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Περίληψη 
Η  παρούσα  έρευνα  επικεντρώνεται  στη  διερεύνηση  των  διαστάσεων  της
ενσυναίσθησης των Ειδικών Παιδαγωγών και των επιλογών που κάνουν οι εκπαιδευτικοί
αυτοί ως προς τη διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές
ανάγκες. Σχετικά με την ενσυναίσθηση διακρίνεται σε γνωστική και συναισθηματική. Η
γνωστική ενσυναίσθηση αφορά την ικανότητα ενός ατόμου να κατανοεί τον τρόπο που
σκέφτεται και αντιδρά στις καταστάσεις και να συναισθάνεται με τις εμπειρίες των άλλων.
Η  συναισθηματική  είναι  εκείνη  που  οδηγεί  τους  ανθρώπους  να  συμπεριφέρονται  με
ανιδιοτέλεια κυρίως προς τα οικεία πρόσωπα του κοινωνικού περιβάλλοντός τους (Davis,
1983).  Τις  τέσσερις   διαστάσεις  της  ενσυναίσθησης  αποτελούν  η  «ανάληψη  της
προοπτικής του άλλου», η «φαντασιακή ενσυναίσθηση ή φαντασία», το «ενσυναίσθητο
ενδιαφέρον» και η «ενσυναίσθητη ανησυχία ή προσωπικό άγχος». Οι Ειδικοί Παιδαγωγοί
φαίνεται να διαφέρουν ανάλογα με τα ατομικά τους χαρακτηριστικά (π.χ.  φύλο, ηλικία
κ.ά), τόσο στο βαθμό ενσυναίσθησης που έχουν όσο και στις επιλογές που κάνουν για τους
μαθητές  με  προβλήματα συμπεριφοράς.  Στην έρευνα συμμετείχαν άνδρες  και  γυναίκες
Ειδικοί Παιδαγωγοί (Ν=190), οι οποίοι κλήθηκαν να απαντήσουν σε ερωτήσεις για την
ενσυναίσθηση και τις επιλογές τους. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι οι Ειδικοί
Παιδαγωγοί  εμφανίζουν  γενικότερα  μέτρια  προς  υψηλά  επίπεδα  ενσυναίσθησης  και  οι
επιλογές  τους  ως  προς  τη  διαχείριση  προβλημάτων  συμπεριφοράς  μαθητών  με  ήπιες
εκπαιδευτικές  ανάγκες  ποικίλλουν.  Οι  συχνότερες  στρατηγικές  που  εφαρμόζουν  για
αποτελεσματικότερη διδασκαλία αφορούν κυρίως τη θετική ενίσχυση των μαθητών, την
υποστηρικτική συμπεριφορά και την εμπλοκή στις δραστηριότητες της τάξης, καθώς οι
εκπαιδευτικοί θεωρούν σημαντική την αυτομόρφωση και την προσπάθεια να κερδίσουν
την εμπιστοσύνη του παιδιού.  
Λέξεις  κλειδιά:  ενσυναίσθηση,  επιλογές,  διαχείριση,  Ειδικοί  Παιδαγωγοί,  μαθητές,
προβλήματα συμπεριφοράς
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ABSTRACT
The  present  research  focuses  on  exploring  the  aspects   of   Special  Educators
empathy  and  their  choices  in managing  behavioral problems  of  students  with  Mild
Disabilities. Empathy can be distinguished in cognitive and emotional. Cognitive empathy
refers to one's ability to understand how an individual  thinks and reacts to situations  and
how  to apprehend  others' experiences. Emotional empathy is the one that leads people to
behave unselfishly mainly towards the familiar persons of their social environment (Davis,
1983).  The  four  aspects  of  empathy  include   'taking  other's  perspective',  'imaginative
empathy or imagination',  'empathetic interest'  and 'empathic worry or personal anxiety'.
Special Educators seem to differ depending on their individual characteristics (e.g. gender,
age etc.), both in the degree of empathy they have and in the teaching choices they make
for students  with behavioral problems. The research involved male and female Special
Educators  (N  =  190)  who  were  asked  to  answer  questions  about  empathy  and  their
choices. The results of the study showed that Special Educators generally have moderate to
high levels of empathy and their choices in managing behavioral problems of students with
Mild Disabilities vary. The most common strategies used for more effective teaching are
mainly  about  positive  student  empowerment,  supportive  behavior  and  involvement  in
classroom activities. Equally important are the teacher's self-education and the effort to
gain the child's trust.
Keywords:  empathy, choices, managing, Special Educators, students, behavioral problems
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ
Η  παρούσα  ερευνητική  εργασία  με  τίτλο  «Η  ενσυναίσθηση  των  Ειδικών
Παιδαγωγών και  οι  επιλογές  τους  ως  προς  τη  διαχείριση  προβλημάτων συμπεριφοράς
μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες» πραγματοποιείται στα πλαίσια των σπουδών
μου  στο  Πρόγραμμα  Μεταπτυχιακών  Σπουδών  «Ειδική  Αγωγή,  Εκπαίδευση  και
Αποκατάσταση».  Το  έναυσμα  για  την  εκπόνηση  της  παρούσας  ερευνητικής  εργασίας,
αποτέλεσε  η  διεθνής  βιβλιογραφία,  όπου  εξετάζονται  οι  έννοιες  της  ενσυναίσθησης
εκπαιδευτικών  και  μαθητών  αλλά  και  των  προβλημάτων  συμπεριφοράς  κυρίως
μεμονομένα χωρίς να συνδυάζονται μεταξύ τους και να εστιάζουν στην Ειδική Αγωγή. Για
την ολοκλήρωση της παρούσας ερευνητικής εργασίας, η συμβολή ορισμένων ατόμων ήταν
σημαντική, γιατί χωρίς αυτήν δεν θα ήταν εφικτό να ολοκληρωθεί η εργασία ομαλά. 
Αρχικά, θα ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένειά μου για την υπομονή και την
υποστήριξη που μου έδιναν κατά τη διάρκεια της φοίτησής μου και της συγγραφής της
διπλωματικής μου εργασίας στο πρόγραμμα μεταπτυχιακών σπουδών. Επιπλέον, θα ήθελα
να ευχαριστήσω τον επόπτη καθηγητή μου και διευθυντή του προγράμματος σπουδών του
τμήματος  Εκπαιδευτικής  και  Κοινωνικής  Πολιτικής  του  Πανεπιστημίου  Μακεδονίας,
κύριο  Αγαλιώτη  Ιωάννη,  ο  οποίος  με  τη  βοήθειά  του,  την  επίβλεψή  του  και  την
επιστημονική του συμβολή με καθοδήγησε για την ομαλή ολοκλήρωση της διπλωματικής
μου εργασίας. Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω όλους τους συμμετέχοντες που με την
προθυμία τους και το χρόνο που αφιέρωσαν συνέβαλαν στην ολοκλήρωση της εργασίας. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Η ενσυναίσθηση αποτελεί μια πολυδιάστατη έννοια, η οποία απασχόλησε κυρίως
τους κλάδους της ιατρικής, της ψυχολογίας και της εκπαίδευσης. Οι διάφοροι μελετητές
προσπάθησαν να την δώσουν έναν ακριβή ορισμό της ενσυναίσθησης, πράγμα ιδιαίτερα
δύσκολο λόγω της διαφορετικής οπτικής της κάθε επιστήμης που ασχολήθηκε με αυτό. 
Η ενσυναίσθηση (empathy) αποτελεί μια συναισθηματική πτυχή της ανθρώπινης
συμπεριφοράς, στην οποία υπάρχει ταύτιση με την ψυχική κατάσταση που βιώνει κάποιος
άλλος (Davis, 1994). Ενσυναίσθηση είναι «η ικανότητα της εμβίωσης» της κατάστασης
του άλλου,  δηλαδή της  συμμετοχής στα συναισθήματα του άλλου.  Ο όρος  αφορά την
κατανόηση των σκέψεων και  της  συμπεριφοράς του άλλου ατόμου και  εντοπίζεται  σε
διάφορες ψυχοθεραπευτικές προσεγγίσεις (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2003). Στη διάρκεια των
χρόνων έχουν δοθεί πολλοί ορισμοί για την ενσυναίσθηση. Γενικά ο όρος χρησιμοποιείται
για να δηλώσει  την «ταύτιση», την «υιοθέτηση» και  τη «συμμετοχή» κάποιου ατόμου
στην εμπειρία κάποιου άλλου (Σταλίκας & Χαμόδρακα, 2004).
Όσοι ερευνητές που έχουν ασχοληθεί με τον όρο «ενσυναίσθηση» εστιάζουν στην
προσπάθεια  ενός  ατόμου  να  ταυτιστεί  συναισθηματικά  με  τον  άλλο,  δηλαδή  να
κατανοήσει τα συναισθήματα του άλλου, βάζοντας τον εαυτό του στη θέση του άλλου.
Από  τους  ορισμούς  διαπιστώνεται  ότι  υπάρχουν  τρεις  διαστάσεις  της  ενσυναίσθησης.
Κάποιοι ερευνητές εστιάζουν στη γνωστική (cognitive) πλευρά της (Hogan,1969, Rogers
1959)  και  άλλοι  στη συναισθηματική  (affective)  (Mahrabian  & Epstein  1972).  Βέβαια
υπάρχουν και ερευνητές που συμπεριλαμβάνουν και τις δύο πλευρές (Hoffman, 1982). Η
γνωστική ενσυναίσθηση αφορά την κατανόηση του άλλου ατόμου, σύμφωνα με το νου και
τη φαντασία, ενώ η συναισθηματική ενσυναίσθηση αφορά τον τρόπο με τον οποίο ένα
άτομα αντιδρά στα συναισθήματα κάποιου άλλου και μας δείχνει το δείκτη της κοινωνικής
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συμπεριφοράς ενός ατόμου (Kaya, 2016). Βέβαια, υπάρχουν και άλλες δύο διαστάσεις της
ενσυναίσθησης  και  είναι  το  επικοινωνιακό στοιχείο  και  η  «ενσυναίσθητη  κατανόηση»
(Σταλίκας  &  Χαμόδρακα,  2004).  Οι  διαστάσεις  αυτές  χρησιμοποιούνται  κυρίως  στην
ψυχολογία και αποτελεί την ικανότητα του «θεραπευτή» να ανταποκρίνεται στα μηνύματα
του «πελάτη» του. Η «ενσυναίσθητη κατανόηση» είναι η διαδικασία στην οποία ένα άτομο
μπορεί να ενστερνιστεί τα 4 συναισθήματα ενός άλλου και να κατανοήσει την οπτική που
αντιλαμβάνεται τα πράγματα (Παπαδόπουλος, 2005). 
Η  ενσυναίσθηση,  είναι  ιδιαίτερα  σημαντική  στη  ζωή  των  ανθρώπων,  εφόσον
μπορεί να κατανοηθεί η συναισθηματική εμπειρία κάποιου και ο τρόπος που βιώνει μια
κατάσταση  μια  δεδομένη  στιγμή  (Jaber,  L.  Z.,  Southerland,  S.,  & Dake,  F.  2018).  Η
σπουδαιότητά της δεν αφορά μόνο το προσωπικό αλλά και το επαγγελματικό επίπεδο στη
ζωή ενός ανθρώπου. Ο δάσκαλος θα πρέπει να έχει την ικανότητα να μπαίνει στη θέση του
μαθητή του, ώστε να κατανοεί τα συναισθήματα και το νόημα των διάφορων επιλογών και
πρακτικών ενός μαθητή (Jaber, L. Z., Southerland, S., & Dake, F. 2018). 
Σύμφωνα με τους ερευνητές, συχνά αναφέρονται στους διαφορετικούς ρόλους που
πρέπει να αναλαμβάνει ένας εκπαιδευτικός, δημιουργώντας το συνολικό κλίμα της τάξης.
Στα  χαρακτηριστικά  του  εκπαιδευτικού,  εκτός  των  άλλων,  είναι  η  συναισθηματική
σταθερότητα αλλά και η ενσυναίσθηση, ώστε η διδασκαλία να κατευθύνεται με βάσει τις
ανάγκες  των  μαθητών  (Stojiljković,  S.,  Djigić,  G.,  &  Zlatković,  B,  2012).  Ο  βαθμός
ενσυναίσθησης των εκπαιδευτικών επηρεάζει θετικά τους μαθητές, πόσο μάλλον αυτούς
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που αντιμετωπίζουν κυρίως έλλειψη στην ανάπτυξη των
κοινωνικών  τους  σχέσεων  (Bratitsis,  T.,  &  Ziannas,  P.,  2015).  Οι  δάσκαλοι  που
αντιλαμβάνονται τους μαθητές τους συναισθηματικά, μπορούν να τους βοηθήσουν στην
κοινωνική τους ένταξη. 
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Στα  πλαίσια  της  σχολικής  τάξης  ο  εκπαιδευτικός,  πόσο  μάλλον  ο  Ειδικός
Παιδαγωγός, έχει να αντιμετωπίσει προβληματικές συμπεριφορές μαθητών. Η διαταραχή
της  συμπεριφοράς  είναι  ένας  συνδυασμός  βιολογικών  και  κοινωνικών  παραγόντων  με
διάφορες διαστάσεις (Capaldi & Patterson, 1994). Τις περισσότερες φορές η προβληματική
συμπεριφορά συνδυάζεται με άλλες δυσκολίες πράγμα που καθιστά δύσκολο τον ορισμό,
τις  αιτίες  και  τα  αποτελέσματα  της  προβληματικής  συμπεριφοράς  (Heward,  2000).  Ο
συνηθέστερος όρος για να εκφράζουμε τα προβλήματα αυτά είναι ο όρος «αποκλίνουσα
συμπεριφορά» που αφορά την παρέκκλιση ενός ατόμου στην ατομική και κοινωνική του
ζωή. 
Όσον  αφορά  το  σχολείο,  τα  προβλήματα  συμπεριφοράς  εκδηλώνονται  με
συγκεκριμένο  τρόπο και  αξιολογούνται  ανάλογα με  το  βαθμό εκδήλωσής  τους  και  τη
σοβαρότητα τους. Στις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές είναι η «ανικανότητα
στη μάθηση», η ελλιπής αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές και η δημιουργία κοινωνικών
σχέσεων, η εκδήλωση σωματικών συμπτωμάτων αλλά και αρνητικών συναισθημάτων σε
φυσιολογικές καταστάσεις (Heward,2000). 
Οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  αναζητούν  πρακτικές  για  την  αντιμετώπιση  της
αποκλίνουσας  συμπεριφοράς  στο  σχολείο  ώστε  να  αποτρέπουν  τα  προβλήματα
συμπεριφοράς. Οι επιλογές που κάνουν για τη διδασκαλία και τη διαχείριση προβλημάτων
συμπεριφοράς  μαθητών  με  ήπιες  εκπαιδευτικές  ανάγκες  σχετίζονται  τόσο  με  τη
συμβουλευτική του ατόμου και της οικογένειας αλλά και με την υλοποίηση εκείνων των
πρακτικών  που  θα  βοηθήσουν  τους  μαθητές  να  τροποποιήσουν  τη  συγκεκριμένη
συμπεριφορά (Lipsey,  1992).  Τέλος  από τις  έρευνες  που  έχουν  γίνει  παρατηρείται  ότι
σημαντικό  ρόλο  στην  αντιμετώπιση  των  προβλημάτων  συμπεριφοράς  διαδραματίζει  η
προσωπικότητα του εκπαιδευτικού σε συνδυασμό με  τεχνικές  και  μεθόδους  που έχουν
παιδαγωγικό και συνεργατικό χαρακτήρα (Χρηστάκης, 2010). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  ΠΡΩΤΟ:  ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ  ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ  ΤΗΣ  ΕΡΕΥΝΑΣ  –
ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
1. Οριοθέτηση της έννοιας «Ενσυναίσθηση»
1.1 Η έννοια της ενσυναίσθησης
Η χρήση του όρου «ενσυναίσθηση» καθιερώθηκε πριν από περίπου έναν αιώνα
από το Βρετανό ψυχολόγο Edward Titchener (Wispé, 1986). Ο Titchener μετέφρασε το
γερμανικό όρο “Einfühlung” στα αγγλικά ως “empathy” (Wispé, 1986). Στη συνέχεια, ο
αγγλικός όρος αποδόθηκε στα ελληνικά με τη χρήση του όρου «ενσυναίσθηση»1. Η έννοια
της Einfühlung αναλύθηκε και οργανώθηκε συστηματικά από το Γερμανό φιλόσοφο και
διανοητή περί αισθητικής Theodor Lipps. Σύμφωνα με τον Lipps, η Einfühlung είναι η
τάση  των  δεκτών  να  προβάλλουν  τους  εαυτούς  τους  στα  αντικείμενα  που
αντιλαμβάνονται,  γεγονός το οποίο μπορεί να θεωρηθεί μια μορφή ανιμισμού (Nowak,
2011). Αυτές οι υποκειμενικές ποιότητες βιώνονταν από τα άτομα από την οπτική θέση
του αντικειμένου (Nowak, 2011, pp. 305-306).
Οι θεωρίες περί ενσυναίσθησης επηρεάστηκαν σε μεγάλο βαθμό από τους Lipps
και  Titchener,  μέχρι  τη  διατύπωση  της  θεωρίας  του  Wolfgang  Kohler,  ο  οποίος
ισχυρίστηκε ότι η ενσυναίσθηση είναι περισσότερο η κατανόηση των συναισθημάτων του
άλλου  παρά  η  προβολή  αυτών  (Marzano,  Scardigno,  & Mininni,  2015,  pp.  297-298).
Εξίσου σημαντική ήταν και η συνεισφορά του Hebert Mead και του Jean Piaget, οι οποίοι
ανέδειξαν το γνωστικό χαρακτήρα της ενσυναίσθησης.  Για τον Mead,  η ενσυναίσθηση
είναι  η  δυνατότητα  του  ατόμου  να  μπαίνει  στη  θέση  του  άλλου  και  να  υιοθετεί
1 Για την απόδοση του αγγλικού όρου «empathy» χρησιμοποιείται κυρίως ο όρος «ενσυναίσθηση» 
(Παπανούτσος, 1985). Παρόλα αυτά, διάφοροι μελετητές έχουν αποδώσει τον όρο «empathy» ως 
«εμπάθεια» και άλλοι ως «ενσυναίσθητη ικανότητα» (Ματσαγγούρας, Θεωρία και πράξη της διδασκαλίας. Ι.
Θεωρία της διδασκαλίας, ΙΙ. Στρατηγικές διδασκαλίας, 2011). 
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εναλλακτικές προοπτικές στη βάση του τρόπου με τον οποίο ο άλλος αντιλαμβάνεται τον
κόσμο  (Baggio,  2016,  p.  190).  Για  τον  Piaget,  η  ανάπτυξη  της  ενσυναίσθησης  έγινε
αντιληπτή ως μια διακεκομμένη διαδικασία που εξελίσσεται μέσα από μια σειρά ιεραρχικά
δομημένων σταδίων, τα οποία προκύπτουν από τη γενική γνωστική ανάπτυξη (Demetriou,
2018, p. 27). Σύμφωνα με τη Stein (1989), η ενσυναίσθηση είναι η εμπειρία του τρόπου με
τον οποίο ο άλλος συνειδητοποιεί  τον κόσμο γενικά, γεγονός που επιτρέπει στον κάθε
άνθρωπο να «δράττει» τον ψυχισμό του άλλου.
Η μεγιστοποίηση, όμως, της δυναμικής του επιστημονικού διαλόγου πάνω σε αυτό
το θέμα σημειώθηκε μετά τον Πόλεμο, με τη συμβολή του Carl Rogers2 και του Heinz
Kohut. Η θεωρία του Rogers εδραζόταν στη φαινομενολογική φιλοσοφία, σύμφωνα με την
οποία  οι  πρακτικές  ενός  ατόμου καθορίζονται  από τον  τις  αντιλήψεις  του/της  για  τον
περιβάλλοντα κόσμο (Morreira, 2012). Για αυτό το λόγο, ο Rogers έκρινε επιβεβλημένο να
κατανοήσει πως ενατένιζαν τον κόσμο οι πελάτες του (Morreira, 2012). Μέσα σε αυτό το
πλαίσιο,  ο  Rogers  υποστήριξε  ότι  η  «ενσυναίσθητη  κατανόηση»3 είναι  η  ιδεολογική
σύλληψη και κατανόηση των εσωτερικών πλαισίων αναφοράς του άλλου με ακρίβεια και
με  συναισθηματικά  συστατικά  και  σημασίες  που  σχετίζονται  με  τον  άλλο,  σαν  να
βρίσκεται το πρώτο άτομο στη θέση του άλλου (Rogers, 1959, p. 210). Ο Αυστριακός-
Αμερικανός  ψυχολόγος  Heinz Kohut  αντιλαμβανόταν,  τουλάχιστον στα αρχικά γραπτά
του, την ενσυναίσθηση περισσότερο ως πληροφοριακό και όχι ως θεραπευτικό εργαλείο
(Tudor, 2011). Στο πλαίσιο της αυτοψυχολογίας του, οι ενσυναίσθητες αποτυχίες κατά τη
διάρκεια  της  παιδικής  ηλικίας  οδηγούν  σε  ελλείμματα  στην  «αυτοκατασκευαστική»
διαδικασία του ασθενούς (Baker & Baker, 1987). Έτσι, η ενσυναίσθητη ανταπόκριση του
2 Ο Carl Rogers ήταν Αμερικανός ψυχολόγος που ανέδειξε την έννοια της ενσυναίσθησης μέσα από μια
καινοτόμα για την εποχή του ψυχαναλυτική διαδικασία, η οποία είχε στο επίκεντρο τον ασθενή (Tudor, 2011,
p. 40).
3 Ο όρος «ενσυναίσθητη κατανόηση» αξιοποιείται από τον Rogers ως συνώνυμη της έννοιας 
«ενσυναίσθηση» με τη διαφορά ότι η πρώτη έχει χαρακτηριστικά γνωστικής διαδικασίας (Tudor, 2011, p. 
40). 
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ψυχολόγου  δημιουργεί  ένα  περιβάλλον,  στο  οποίο  δύνανται  να  αναπτυχθούν
μεταβιβασθέντα  συναισθήματα  στον  ψυχολόγο  που  σχετίζονται  με  ενσυναίσθητες
αποτυχίες στο παρελθόν του ασθενή (Baker & Baker, 1987).
Με  βάση  τη  συμβολή  των  Rogers  και  Kohut  στο  ερευνητικό  πεδίο  των
ερμηνευτικών  προσεγγίσεων  της  έννοιας  της  ενσυναίσθησης,  μια  πληθώρα σύγχρονων
ερευνητών  συνέβαλαν  στην  έρευνα  του  επιστημονικού  πεδίου  της  ενσυναίσθησης.  Οι
τέσσερις πιο σημαντικοί από αυτούς είναι οι Martin Hoffman, Nancy Eisenberg, Daniel
Batson και Mark Davis, γιατί ήταν οι πιο παραγωγικοί σε επίπεδο έρευνας και γιατί και οι
τέσσερις  επικεντρώθηκαν στον τρόπο με  τον  οποίο  η ενσυναίσθηση συνδέεται  με  τον
αλτρουισμό και την προκοινωνική συμπεριφορά.
Ο Hoffman (1987) προσπάθησε στο πλαίσιο ενός θεωρητικού μοντέλου για την
ενσυναίσθηση να  εξηγήσει  τον  τρόπου  με  τον  οποίο  η  γνωστική  και  η  συγκινησιακή
διαδικασία αντιδρούν σε ενσυναίσθητες ανταποκρίσεις. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έδειξε για τη
μελέτη του τρόπου με τον οποίο η αλληλεπίδραση ανάμεσα στους γνωστικούς και τους
συγκινησιακούς παράγοντες της ενσυναίσθησης αναπτύσσεται από τη βρεφική ηλικία ως
την  ενηλικίωση  (Hoffman,  1987).  Επίσης,  ο  Hoffman  (2000)  υποστήριξε  ότι  η
ενσυναίσθηση και οι ηθικές αρχές αλληλοσυμπληρώνονται προκειμένου να παραχθεί μια
ηθική συμπεριφορά. Σε αυτό το πλαίσιο, διατύπωσε την άποψη ότι η ενσυναίσθηση είναι
το κίνητρο για να δρα κανείς ηθικά, ενώ οι ηθικές αρχές μειώνουν την «ενσυναίσθητη
τάση» και την «ενσυναίσθητη υπερδιέγερση» (Hoffman, 2000).
Η Eisenberg ενδιαφέρθηκε για τα κίνητρα που κάνουν το άτομο να ενδιαφερθεί για
τους  άλλους  (Eisenberg,  2000,  p.  135).  Προς  αυτή  την  κατεύθυνση,  έπρεπε  να  λάβει
υπόψη τόσο τους συναισθηματικούς όσο και τους γνωστικούς παράγοντες, γεγονός που
την οδήγησε στη μελέτη της έννοιας της ενσυναίσθησης (Eisenberg, 2000). Μέσα σε αυτό
το πλαίσιο, η Eisenberg (2002) όρισε την ενσυναίσθηση σε συγκινησιακούς όρους ως μια
9
συγκινησιακή ανταπόκριση, η οποία εκπορεύεται από την κατανόηση ή την ιδεολογική
σύλληψη  της  συναισθηματικής  κατάστασης  του  άλλου  και  η  οποία  ταυτίζεται  με  τα
συναισθήματα του άλλου ή τα συναισθήματα που αναμένεται να νιώθει ο άλλος.
Το μεγαλύτερο τμήμα της έρευνας του Batson ήταν στραμμένο στη διερεύνηση των
κινήτρων  πίσω  από  την  προκοινωνική  συμπεριφορά  του  ατόμου  (Batson,  van  Lange,
Ahmad, & Lishner, 2007). Εστίασε την προσοχή του σε έμμεσα συναισθήματα, όπως η
ενσυναίσθηση,  και  σε  προσωπικές  αξίες,  όπως  η  θρησκεία,  σε  μια  προσπάθεια  να
αναδείξει τα κίνητρα της προκοινωνικής συμπεριφοράς των ατόμων (Batson, Eidelman,
Higley, & Russell, 2001) (Batson & Moran, 1999). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, ο Batson
(1991, p. 6) ανέδειξε την έννοια της ενσυναίσθησης ως ένα τέτοιο κίνητρο, ορίζοντάς την
ως  ένα  έμμεσο  συναίσθημα  το  οποίο  συμβαδίζει,  αλλά  δεν  είναι  ταυτόσημο  των
συναισθημάτων των υπόλοιπων ατόμων.
Ο Davis (1983) αντιλήφθηκε την ενσυναίσθηση ως ένα πολύπτυχο φαινόμενο και
το ανέλυσε σε τέσσερις διαφορετικές, αλλά συνάμα συσχετιζόμενες, αυτοαξιολογούμενες
υποκατηγορίες,  τη  γνωστική  ενσυναίσθηση,  τη  φαντασιακή  ενσυναίσθηση,  το
ενσυναίσθητο ενδιαφέρον και την ενσυναίσθητη ανησυχία. Σε αυτό το πλαίσιο, σχεδίασε
ένα δείκτη μέτρησης του γεγονότος ότι το κάθε άτομο επιδεικνύει διαφορετικά επίπεδα
ενσυναίσθησης (Davis, 1983). Ο δείκτης αυτός ονομάζεται Δείκτης Ικανότητας Άμεσης
Διαπροσωπικής  Αντίδρασης  (Interpersonal  Reactivity  Index)  (Davis,  1983).  Ο  δείκτης
αποτελείται από τέσσερις υποκλίμακες των επτά σημείων, η καθεμιά από τις οποίες μετρά
μια συγκεκριμένη πτυχή της ενσυναίσθησης (Davis, 1983). Εκτός της συνεισφοράς του με
την  καθιέρωση  της  εν  λόγω κλίμακας,  ο  Davis  (2018)  υποστήριξε  ότι  η  ερμηνευτική
προσέγγιση της ενσυναίσθησης εμπεριέχει προβλήματα, καθώς όλοι όσοι υποστηρίζουν
ότι  μελετούν  την  έννοια  της  ενσυναίσθησης  ουσιαστικά  εστιάζουν  σε  τμήματα  ενός
μεγαλύτερου φαινομένου. Ο ίδιος μάλιστα υποστήριξε ότι ο όρος «ενσυναίσθηση» συχνά
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χρησιμοποιείται για να προσδιορίσει δύο διαφορετικά φαινόμενα, τη γνωστική υιοθέτηση
της  θέσης  του  άλλου  και  τη  συγκινησιακή  αντίδραση  απέναντι  στους  άλλους  (Davis,
2018).  Για  αυτό  το  λόγο,  προέβη  στην  κατασκευή  ενός  οργανωτικού  μοντέλου  της
ενσυναίσθησης,  το  οποίο  κατηγοριοποιεί  την  έννοια  σε  παρελθόντες  παράγοντες
(antecedents), σε συγκαιρινές διαδικασίες (processes), σε ενδοπροσωπικά αποτελέσματα
(intrapersonal outcomes) και σε διαπροσωπικά αποτελέσματα (interpersonal outcomes), τα
οποία τοποθετούνται σε χρονολογική σειρά (Davis, 2018). Το οργανωτικό αυτό μοντέλο
καλύπτει  τόσο  το  συγκινησιακό  όσο  και  το  γνωστικό  χαρακτήρα  της  ενσυναίσθησης
(Davis, 2018).
Η  ισχυρή  πλειοψηφία  των  μελετητών  συμπεριλαμβάνει  στις  προσεγγίσεις  της
ενσυναίσθησης τόσο τη συγκινησιακή όσο και τη γνωστική διάσταση (Decety & Jackson,
2004). Η πιο συνηθισμένη, όμως, είναι η διαφοροποίηση της έννοιας της ενσυναίσθησης
από την έννοια της συμπάθειας (Cuff, Brown, Taylor, & Howat, 2014). Σύμφωνα με τους
Hein  και  Singer  (2008),  η  διαφοροποίηση  έγκειται  στο  γεγονός  ότι  στο  πλαίσιο  της
ενσυναίσθησης  νιώθει  κανείς  όπως  ο  άλλος,  ενώ  στο  πλαίσιο  της  συμπάθειας  νιώθει
κανείς  για  τον  άλλο.  Ένα  ακόμα  σημείο  που  έχει  προκαλέσει  συζητήσεις  αφορά  τη
διάκριση ανάμεσα στην ενσυναίσθηση και τη συμπόνια, με τους μελετητές να ορίζουν τη
συμπόνια ως ένα κράμα συμπόνιας και οίκτου (Goetz, Keltner, & Simon-Thomas, 2010pp.
351-352).
1.2 Τα είδη της ενσυναίσθησης
Η  αναζήτηση  των  ποικίλων  ειδών  της  ενσυναίσθησης  και  η  καταγραφή  των
διακριτών  χαρακτηριστικών  τους  έχει  αποτελέσει  αντικείμενο  έρευνας  για  την
επιστημονική κοινότητα που ασχολείται με τη συγκεκριμένη θεματική. Η Alligood (1992,
pp. 14-15) υποστηρίζει ότι  υπάρχουν δύο είδη ενσυναίσθησης,  η έμφυτη ή γενοτυπική
(trait  empathy)  και  η  επίκτητη  ή  φαινοτυπική  (state  empathy).  Η  πρώτη  μορφή
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αναπτύσσεται  παράλληλα  με  την  ωρίμανση  του  ανθρώπου,  ενώ η  δεύτερη  μπορεί  να
αποκτηθεί μέσα από την εξάσκηση και τη μάθηση (Alligood, 1992, p. 15 ).
Σύμφωνα  με  τον  Gladstein  (1983),  η  ενσυναίσθηση  διακρίνεται  σε  γνωστική
(cognitive  empathy)  και  θυμική  (affective  empathy).  Η  γνωστική  ενσυναίσθηση
αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να μπορεί να μπει στη θέση του άλλου και να
αντιληφθεί  τον  τρόπο με τον  οποίο  το άλλο άτομο ατενίζει  τον κόσμο,  ενώ η θυμική
ενσυναίσθηση σχετίζεται με τη δυνατότητα να συναισθάνεται κανείς τα συναισθήματα του
άλλου (Gladstein, 1983).
Η Bachelor (1988) εξέτασε τη φαινομενολογία και τη δομή της ενσυναίσθησης,
όπως  την  αντιλαμβάνονταν  και  τη  βίωσαν  52  φοιτητές,  27  από  τους  οποίους
ακολουθούσαν  πρόγραμμα  ψυχοθεραπείας.  Σε  αυτό  το  πλαίσιο,  διέκρινε  τέσσερα
διαφορετικά  είδη  ενσυναίσθησης,  τη  γνωστική,  τη  θυμική,  τη  συμμετοχική  και  την
επικουρική (MacFarlane, 2013, pp. 75-76). Η γνωστική ενσυναίσθηση είναι η δυνατότητα
του  θεραπευτή  να  κατανοεί  τη  θέση  του  ασθενή,  η  θυμική  είναι  η  ικανότητα  του
θεραπευτή  να  επικοινωνία  την  κατανόηση  της  εμπειρίας  του  ασθενή,  η  συμμετοχική
αναδεικνύεται μέσω της αυτό-αποκάλυψης του ιδίου και η επικουρική είναι εκείνη κατά
την οποία ο θεραπευτής λειτουργεί υποστηρικτικά και από ενδιαφέρον ως προς τον ασθενή
(Μαλικιώση-Λοΐζου, 2003).
Στο σημείο αυτό αξιοσημείωτες είναι οι έρευνες του Carl Rogers και του  Mark
Davis. Ο Rogers (1957) διέκρινε τρεις παράγοντες στο πλαίσιο περιγραφής και ανάλυσης
της έννοιας της ενσυναίσθησης. Σύμφωνα, λοιπόν, με αυτόν, η ενσυναίσθηση εμπεριέχει
ένα θυμικό, ένα γνωστικό και ένα επικοινωνιακό στοιχείο (Rogers, 1957). Αναφορικά με
τον Davis, όπως έχει ήδη τονιστεί και στο προηγούμενο κεφάλαιο, αυτός κατασκεύασε μια
κλίμακα  μέτρησης  της  ενσυναίσθησης,  στο  πλαίσιο  της  οποίας  διακρίνονται  τέσσερις
παράγοντες,  το  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον,  τη  γνωστική  ενσυναίσθηση,  τη  φαντασιακή
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ενσυναίσθηση και την ενσυναίσθητη ανησυχία. Μεταγενέστερα, οι Thornton και Thornton
(1995) ανέδειξαν και έναν πέμπτο παράγοντα δίπλα σε αυτούς του Davis, τη σύνδεση της
συναισθηματικής  αντίδρασης,  δηλαδή  την  τάση  του  θεραπευτή  να  αντιδρά  στα
συναισθήματα του ασθενή με τα ίδια ακριβώς συναισθήματα.
Η  Morse  και  οι  συνεργάτες  της  (1992,  p.  274),  μελετώντας  τη  σχετική
βιβλιογραφία περί ενσυναίσθησης, κατέληξαν σε μια τετραμερή διάκριση των στοιχείων
αυτής, τονίζοντας ότι τα στοιχεία αυτά είναι το ηθικό, το προκλητικό, το γνωστικό και το
συμπεριφοριστικό. Το ηθικό στοιχείο είναι ταυτισμένο με την εσωτερική προδιάθεση του
ατόμου  για  ενσυναίσθηση,  το  προκλητικό  στοιχείο  σχετίζεται  με  την  ικανότητα  να
αντιλαμβάνεται κανείς υποκειμενικά και να μοιράζεται τα συναισθήματα του άλλου, το
γνωστικό  στοιχείο  αφορά  τη  διανοητική  ικανότητα  να  αντιλαμβάνεται  κανείς  τα
συναισθήματα  του  άλλου  και  το  συμπεριφοριστικό  άπτεται  της  επικοινωνιακής
ανταπόκρισης ως προς την κατανόηση της θέσης του άλλου (Morse, et al., 1992, p. 274).
Είναι δεδομένο ότι μεγάλος αριθμός ερευνητών ασχολήθηκε με την ενσυναίσθηση
και την αποτύπωση των διαφόρων ειδών της. Σύμφωνα, όμως, με την Μαλικιώση-Λοΐζου
(2003), «οπωσδήποτε φαίνεται να υπάρχει συμφωνία ως προς τη γνωστική και τη θυμική
της διάσταση». Η ίδια, μάλιστα, καταλήγει στο συμπέρασμα ότι με αφετηρία τις αναλύσεις
του  Carl  Rogers,  σε  αυτές  τις  δύο  διαστάσεις  θα  πρέπει  να  συνυπολογιστεί  και  η
επικοινωνιακή (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2003).
1.3 Μοντέλα ενσυναίσθησης
Οι  θεωρητικοί  της  ενσυναίσθησης  συνέλαβαν  την  έννοια  αυτή  με  διάφορους
τρόπους. Ο Freud (1963) την αντιλήφθηκε ως την πηγή της κωμικής απόλαυσης και ως
κεντρικό άξονα της ψυχανάλυσης. Ο Fleiss (1942, p. 212) την περιέγραψε ως την τάση του
ατόμου  να  «μπαίνει  στη  θέση»  κάποιου  άλλου  ατόμου.  Άλλοι  ερευνητές  διατύπωσαν
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διαφορετικές θέσεις, όπως ο Hamilton (1990), ο οποίος ισχυριζόταν ότι η ενσυναίσθηση,
αφενός,  εξυπηρετεί  την  ανάγκη  διατήρησης  θεραπευτικών  σχέσεων  επιτρέποντας  στο
θεραπευτή  να  κατανοεί  το  θεραπευόμενο  και,  αφετέρου,  διαθέτει  μια  επεξηγηματική
διάσταση.  Η  ποικιλία  στον  τρόπο  προσέγγισης  και  αποτύπωσης  της  έννοιας  της
ενσυναίσθησης συνεπάγεται την ύπαρξη διαφόρων μοντέλων.
1.3.1 Το οργανωτικό μοντέλο του  Davis
Όπως έχει ήδη αναφερθεί, ο Davis υποστήριξε ότι ο όρος «ενσυναίσθηση» συχνά
χρησιμοποιείται για να προσδιορίσει δύο διαφορετικά φαινόμενα, τη γνωστική υιοθέτηση
της θέσης του άλλου και τη συγκινησιακή αντίδραση απέναντι στους άλλους και για αυτό
το λόγο προέβη στη θέσπιση ενός οργανωτικού μοντέλου της έννοιας. Έχει τονιστεί ότι το
μοντέλο αυτό κατηγοριοποιεί την έννοια της ενσυναίσθησης σε παρελθόντες παράγοντες
(antecedents), σε συγκαιρινές διαδικασίες (processes), σε ενδοπροσωπικά αποτελέσματα
(intrapersonal outcomes) και σε διαπροσωπικά αποτελέσματα (interpersonal outcomes), τα
οποία τοποθετούνται σε χρονολογική σειρά. Η συνεισφορά αυτού του μοντέλου έγκειται
στο γεγονός ότι προσφέρει στους ερευνητές τη δυνατότητα να εντοπίζουν τη δομή της
ενσυναίσθησης που έχουν να μελετήσουν (Davis, 2015).
1.3.2 Το μοντέλο του Fleiss
Ο Fleiss (1942) αντιλήφθηκε την ενσυναίσθηση ως μια μορφή ταυτοποίησης και
την  περιέγραψε  ως  μια  διαδικασία  που  αποτελείται  από  τέσσερα  σημεία.  Αρχικά,  ο
αναλυτής είναι το αντικείμενο της προσπάθειας του ασθενή (Siegfried & Sebastian, 2008).
Στη συνέχεια, ο αναλυτής ταυτίζεται με τον ασθενή και μετατρέπεται ο ίδιος σε ασθενή
(Siegfried & Sebastian, 2008, p. 749). Κατόπιν βίωσης της θέσης του ασθενή, ο αναλυτής
προβάλει την εμπειρία του πίσω στον ασθενή στο πλαίσιο της γνώσης που ο πρώτος έχει
αποκομίσει (Siegfried & Sebastian, 2008). Έτσι, μέσα από αυτή τη διαδικασία ο αναλυτής
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έχει αποκτήσει τη συναισθηματική βάση της ερμηνείας του (Siegfried & Sebastian, 2008).
Πριν από την ερμηνευτική προσέγγιση του Fleiss (1942), άλλοι θεωρητικοί είχαν εντάξει
στην κατανόηση της ενσυναίσθησης την ταλάντωση ανάμεσα σε δύο οπτικές. Σύμφωνα με
τον Freud (1963), ο αναλυτής θα έπρεπε να διατηρεί την προσοχή του «αναρτημένη» πάνω
από την ψυχαναλυτική διαδικασία, και πιο συγκεκριμένα πάνω από την παρατήρηση και
την ενδοσκόπηση. Η ιδέα της ενσυναίσθησης ως ταλάντωσης πάνω από αυτές τις  δύο
καταστάσεις  είναι  θεμελιώδης  για  τα  μοντέλα  ενσυναίσθησης  (Fleiss,  1942).  Ο Fleiss
(1942) εγκολπώνει αυτή την ταλάντωση καθώς περιγράφει τη κίνηση από τον αναλυτή
στον ασθενή και πίσω.
1.3.3 Το μοντέλο του Greenson
Ο  Greenson  διαμόρφωσε  ένα  μοντέλο  ενσυναίσθησης  με  βιωματική  φύση.
Σύμφωνα με το μοντέλο του, ο αναλυτής αισθάνεται αρχικά εκτός του ασθενή του, αλλά
στη συνέχεια παίρνει τη θέση του (Greenson, 1990). Με βάση το «μοντέλο εργασία», ο
αναλυτής μετατρέπει αυτά που άκουσε από τον ασθενή σε εικόνες και συναισθήματα που
άπτονται των αναμνήσεων του ασθενή (Greenson, 1990, p. 229). Ο αναλυτής αξιοποιεί τα
βιώματά  του  προκειμένου  να  πετύχει  τη  συναισθηματική  σύνδεση  με  τον  ασθενή
(Greenson, 1990). Έτσι, ο αναλυτής έχει τη δυνατότητα να ορίσει τον καλύτερο δυνατό
τρόπο ώστε να επικοινωνήσει τα ευρήματά του στον ασθενή (Greenson, 1990). Το μοντέλο
εργασίας  του  Greenson  είναι  μεγάλης  σημασίας  καθώς  προσφέρει  μια  εξαιρετική
μεθοδολογία  για  να  επιτευχθεί  η  σύνδεση  με  τον  ασθενή  και  για  να  τον  καταλάβει
καλύτερα  ο  αναλυτής  (Akhtar,  2013).  Αξίζει  να  τονιστεί  ότι  και  σε  αυτό  το  μοντέλο
παρατηρείται  μια  ταλάντωση  του  αναλυτή  ανάμεσα  στη  θέση  του  και  στη  θέση  του
ασθενή.
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1.3.4 Το μοντέλο της Jordan
Η  Jordan  δόμησε  ένα  πιο  σύγχρονο  μοντέλο  για  την  ενσυναίσθηση.  Η
ενσυναίσθηση ως διαδικασία ξεκινάει με ένα κίνητρο για συσχέτιση με ένα άλλο άτομο
και περιλαμβάνει την υποταγή της συναισθηματικής διέγερσης στο συναισθηματικό κόσμο
του άλλου (Jordan, 1984). Κατόπιν, πραγματοποιείται μια προσωρινή ταυτοποίηση με τον
άλλον, ενώ ταυτόχρονα ο αναλυτής εντοπίζει την πηγή του θυμικού του ασθενή (Jordan,
1984). Μετά την προσωρινή ταυτοποίηση, το θυμικό υποχωρεί μπροστά στο αυξανόμενο
συναίσθημα αποστασιοποίησης (Jordan, 1984). Με αυτόν τον τρόπο, ο αναλυτής μπορεί
να  αντιληφθεί  καλύτερα  τον  κόσμο  του  ασθενή του.  Αυτό  το  γεγονός  αναδεικνύει  τη
διαπίστωση  ότι  για  τη  Jordan  (1984)  η  ενσυναίσθηση  διαθέτει  μια  γνωστική  και  μια
θυμική-συναισθηματική διάσταση. Αυτή η δυαδική φύση της ενσυναίσθησης επιτρέπει να
πραγματοποιηθούν ταυτόχρονα η προσωρινή ταυτοποίηση του αναλυτή με τον ασθενή και
η αποστασιοποίηση μεταξύ τους (Jordan, 1984).
1.3.5 Το μοντέλο της Baxter
Κατόπιν βιβλιογραφικής ανασκόπησης και με βάση τα προαναφερθέντα μοντέλα
ενσυναίσθησης,  η  Baxter  (1995)  εισηγήθηκε  την καθιέρωση ενός  ακόμα μοντέλου,  το
οποίο  περιλαμβάνει  μη  παθολογικές  διαδικασίες  παλινδρόμησης  και  ταυτοποίησης  ως
συστατικά της ενσυναίσθητης διαδικασίας. Σύμφωνα με την ίδια (Baxter, 1995), στη βάση
της  επιθυμίας  για  σύνδεση  ο  αναλυτής  παλινδρομεί  προκειμένου  να  επηρεαστεί
συναισθηματικά  από  τα  συναισθήματα  του  ασθενή.  Η ταυτοποίηση  ανάμεσα  στα  δύο
πρόσωπα  πραγματοποιείται,  παρά  την  αποστασιοποίηση  σε  γνωστικό  επίπεδο  (Baxter,
1995). Στη συνέχεια, η παλινδρόμηση διακόπτεται προκειμένου να επανέλθει το καθεστώς
συναισθηματικής  αποστασιοποίησης  (Baxter,  1995).  Τέλος,  ο  αναλυτής  αξιοποιεί  τις
γνώσεις που απέκτησε κατά την ταυτοποίηση προκειμένου να μοιραστεί με τον ασθενή
την κατανόηση του κόσμου του τελευταίου (Baxter, 1995). Το μοντέλο αυτό αξιοποιεί το
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μοντέλο  της  Jordan  ως  βάση,  καθώς  και  την  ιδέα  της  ταλάντωσης  μεταξύ  αναλυτή-
ασθενή-αναλυτή (Baxter, 1995, p. 11).
1.3.6 Το μοντέλο αντίληψης-δράσης (perception-action model)
Σύμφωνα με το μοντέλο αντίληψης-δράσης (perception-action model),  το οποίο
διατυπώθηκε  από  τους  Preston  και  de  Waal  (2002),  είναι  μια  κοινή  συναισθηματική
εμπειρία που πραγματοποιείται όταν ένα άτομο (το υποκείμενο) αρχίζει να συναισθάνεται
το ίδιο συναίσθημα με ένα άλλο άτομο (το αντικείμενο) ως αποτέλεσμα μιας διαδικασίας
κατανόησης του κόσμου του αντικειμένου από το υποκείμενο. Αυτή η διαδικασία είναι
προϊόν  του  γεγονότος  ότι  οι  αναπαραστάσεις  της  συναισθηματικής  κατάστασης  του
υποκειμένου ενεργοποιούνται αυτόματα όταν το υποκείμενο εστιάζει την προσοχή του στη
συναισθηματική κατάσταση του αντικειμένου (Preston & de Waal, 2002). Η ονομασία του
μοντέλου προέρχεται από το πεδίο της κινητικής συμπεριφοράς, καθώς σε αυτήν ο όρος
περιγράφει  το γεγονός ότι  υπάρχουν κοινές  αναπαραστάσεις  για την αντίληψη και  την
παραγωγή δράσης (Preston, 2007). Όπως και στο πλαίσιο της κινητικής συμπεριφοράς,
έτσι και στο μοντέλο αντίληψης-δράσης το ερέθισμα μπορεί να είναι κάποιο άτομο, ένα
ζώο ή ακόμα και μια ολότητα (Preston, 2007, pp. 428-429). Η αντίληψη στο πλαίσιο του
μοντέλου  εκπορεύεται  από  καταστάσεις  στις  οποίες  το  υποκείμενο  αντιλαμβάνεται
απευθείας το αντικείμενο, όπως επίσης και καταστάσεις στις οποίες το υποκείμενο δύναται
να  φανταστεί  την  κατάσταση  του  αντικειμένου,  με  αποτέλεσμα  η  ενσυναίσθηση  να
ονομάζεται γνωστική (Preston, 2007). Σε αυτό το πλαίσιο, ο νευρικός μηχανισμός θεωρεί
ότι  μέρη  του  εγκεφάλου  διαθέτουν  τομείς  επεξεργασίας  με  βάση  την  κυτταρική  τους
σύνθεση  και  συνδεσιμότητα  (Preston,  2007).  Ως  εκ  τούτου,  δεν  υπάρχει  περιοχή
ενσυναίσθησης και οι εγκεφαλικές περιοχές ενεργοποιούνται ανάλογα με την περίσταση
(Preston, 2007).
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1.4 Παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη της ενσυναίσθησης
Για την Μαλικιώση-Λοΐζου (2003), η ενσυναίσθηση επηρεάζεται από μια πληθώρα
παραγόντων,  όπως  η  ηλικία,  το  φύλο,  η  προσωπικότητα,  η  εκπαίδευση,  οι  ηθικές  και
κοινωνικές δεξιότητες, καθώς και η νοημοσύνη. Η ίδια (Μαλικιώση-Λοΐζου, 2003, σ. 300)
συμπεραίνει ότι «η οικογένεια και οι σχέσεις οι οποίες αναπτύσσονται ανάμεσα στα μέλη
της, κατέχει πρωτεύοντα ρόλο, όμως και τα προσόντα, με τα οποία οπλίζει το άτομο η φύση
και  η  κοινωνία,  συμμετέχουν  οπωσδήποτε  στην  ικανότητα  για  εμβίωση  και  έκφραση
ενσυναίσθησης σε διάφορα επίπεδα».
Αυτές  οι  διαπιστώσεις  συμπίπτουν  με  πορίσματα  προγενέστερων  ερευνών.
Σύμφωνα  με  την  Eisenberg  (1982),  διάφοροι  κοινωνικοί  παράγοντες  επιδρούν  στην
ανάπτυξη της ενσυναίσθησης των ανηλίκων,  όπως η συναισθηματική στήριξη από την
οικογένεια.  Στο  ίδιο  πλαίσιο,  ο  Gottman  (2011)  κατέληξε  στο  συμπέρασμα  ότι  η
συναισθηματική αλληλεπίδραση εντός της οικογένειας ενισχύει τα συναισθήματα και την
ενσυναίσθηση των παιδιών. Ως προς το ζήτημα της ηλικίας, οι έρευνες καταλήγουν στο
συμπέρασμα ότι με την ηλικιακή ωρίμανση του ανθρώπου η ενσυναίσθηση διατηρείται
σταθερή ή συρρικνώνεται, αλλά κάποιες διαστάσεις της, όπως η ανάληψη της θέσης του
άλλου, αυξάνονται (Eisenberg, 1988). 
Τέλος, αναφορικά με το ζήτημα της εκπαίδευσης, πρέπει να τονιστεί ότι έρευνες
έχουν αποδείξει ότι η ενσυναίσθηση μπορεί να διδαχθεί σε ενήλικες μέσα από κατάλληλα
εκπαιδευτικά προγράμματα (Singer & Klimecki, 2014). Προς αυτή την κατεύθυνση έχουν
πραγματοποιηθεί  και  αξιολογήσεις  των  προγραμμάτων  αυτών  (Batt-Rawden,  Chisolm,
Anton, & Flickinger, 2013).
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1.5 Μέθοδοι μέτρησης της ενσυναίσθησης
Η ανάγκη για μέτρηση της ενσυναίσθησης δημιούργησε το αίτημα για κατασκευή
μετρικών εργαλείων. Η μεγάλη ποικιλία ορισμών της ενσυναίσθησης αποτελεί το λόγο για
τον  οποίο  κατασκευάστηκαν  πολλά εργαλεία  μέτρησης,  καθένα  από τα  οποία  μετράει
κάποιες πτυχές της έννοιες. Τα συνηθέστερα εργαλεία μέτρησης της ενσυναίσθησης είναι
τα  εργαλεία  αυτοαναφοράς,  τα  οποία  εμπεριέχουν  ερωτήσεις  της  κλίμακας  Likert.  Το
πλέον  γνωστό  και  ευρέως  διαδεδομένο  από  αυτά4 είναι  η  Κλίμακα  Διαπροσωπικής
Ανταπόκρισης (Interpersonal Reactivity Index), που εδράζεται στο μοντέλο του Davis5.
Εκτός από την Κλίμακα Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης του Davis, έχουν δομηθεί
και άλλα εργαλεία αυτοαναφοράς για την μέτρησης της ενσυναίσθησης. Αυτά είναι το
Πηλίκο Ενσυναίσθησης (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004), η κλίμακα ενσυναίσθησης
του  Raynolds  (Raynolds,  2018),  η  κλίμακα  Balanced  Emotional  Empathy  Scale
(Lawrence,  Shaw, Baker,  Baron-Cohen, & David,  2004), η κλίμακα Empathic Concern
Scale (Davis, 1983) και ο Δείκτης Αξιολόγησης της Ενσυναίσθησης (Lietz, Gerdes, Sun,
Mullins Geiger, Wagaman, & Segal, 2011). Δίπλα σε αυτά τα εργαλεία θα μπορούσε να
συνυπολογιστεί  το  Πολυδιάστατο  Τεστ  Ενσυναίσθησης,  το  οποίο  αποτελεί  συνδυασμό
αυτοαναφορικών  μεθόδων  και  αντικειμενικών  μετρήσεων  (Dziobek,  et  al.,  2008).
Επιπλέον,  υπάρχουν  κλίμακες  μέτρησης  της  ενσυναίσθησης,  οι  οποίες  εδράζονται  σε
λεκτικές  και  μη  λεκτικές  συμπεριφορές  όπως  η  Υποκλίμακα  Κατανόησης  της
Ενσυναίσθησης του Ερωτηματολόγιου Σχέσης του Barrett-Lennard (Messina, Sambin, &
4 Η  Κλίμακα  Διαπροσωπικής  Ανταπόκρισης  έχει  μεταφραστεί  στα  ελληνικά  από  τους  Τσίτσα  και
Μαλικιώση-Λοΐζου (Τσίτσας,  2009, σ.  128),  στα γερμανικά από τον Paulus  (2009),  στα γαλλικά (Gilet,
Mella, Studer, Grühn, & Labouvie-Vief, 2013, p. 43), στα ισπανικά (Fernández, Dufey, & Kramp, 2011, p.
180) και στα σουηδικά (Cliffordson, 2001). Επιπλέον, η Κλίμακα έχει μεταφραστεί και στα κινεζικά (Siu &
Shek, 2005, p. 120).
5Δεδομένου  ότι  έχουν  ήδη  πραγματοποιηθεί  αναφορές  στην  Κλίμακα  Διαπροσωπικής  Ανταπόκρισης,
κρίνεται ότι δεν χρειάζεται εκ νέου αναφορά στο συγκεκριμένο ζήτημα.
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Palmieri,  2013). Τέλος, πρέπει να τονιστεί ότι στο πλαίσιο της βιβλιογραφικής έρευνας
βρέθηκαν εργαλεία μέτρησης της ενσυναίσθησης τα οποία στηρίζονται στη φυσιολογία
του  ανθρώπου  και  περιλαμβάνουν  μετρήσεις  με  βάση  τους  καρδιακούς  παλμούς,  τις
δερματικές αντιδράσεις ή και την απεικόνιση της εγκεφαλικής δραστηριότητας κατόπιν
έκθεσης σε συγκεκριμένες καταστάσεις (Saarela, Hlushchuk, de C. Williams, Schürmann,
Kalso, & Hari, 2007) (Hein, 2014).
1.5.1 Οι διαστάσεις της ενσυναίσθησης του Davis
Σύμφωνα  με  το  οργανωτικό  μοντέλο  του  Davis (1996)  που  αναφέρθηκε  σε
προηγούμενο κεφάλαιο,  η ενσυναίσθηση διακρίνεται  σε τέσσερις  επιμέρους διαστάσεις
που είναι  οι  εξής:  η  ανάληψη της   προοπτικής  του άλλου,  η  φαντασία  ή  φαντασιακή
ενσυναίσθηση,  το  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον  και  το  προσωπικό  άγχος  ή  ενσυναίσθητη
ανησυχία.  Οι δύο πρώτες διαστάσεις αφορούν τη γνωστική διάσταση της ενσυναίσθησης
και οι άλλες δύο τη συναισθηματική της διάσταση. 
Η γνωστική ενσυναίσθηση (cognitive  empathy or perspective taking) αφορά την
ικανότητα ενός ατόμου να κατανοεί τη  συμπεριφορά του άλλου, δηλαδή τον τρόπο που
σκέφτεται  και  αντιδρά  στις  καταστάσεις  αλλά  και  να  συναισθάνεται  μέσα  από  τις
εμπειρίες του άλλου (Zahn-Waxler & Radke-Yarrow, 1990). Η διάσταση της  ανάληψης
της προοπτικής του άλλου περιγράφει την ικανότητα του ατόμου να βλέπει τα πράγματα
από τη μεριά του άλλου, χωρίς απαραίτητα να συμμετέχει συναισθηματικά. Αντίθετα, στη
φαντασία  υπάρχει  η  συναισθηματική  ταύτιση  μέσα  όμως  από  την  εξιστόρηση  μιας
ιστορίας πλασματικών χαρακτήρων (Davis, 1983). 
Παρατηρείται  λοιπόν  ότι   η  γνωστική  ενσυναίσθηση  ενισχύει  την  κοινωνική
λειτουργία  ενός  ατόμου.  Συγκεκριμένα,  δίνει  τη  δυνατότητα  στους  ανθρώπους  να
κατανοούν  και  να  προβλέπουν  τη  συμπεριφορά  των  άλλων.  Επίσης,  φαίνεται  να
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διευκολύνει  την  κοινωνική  εμπειρογνωμοσύνη,  ώστε  ένα  άτομο  να  καθοδηγείται  στην
επιλογή μιας συμπεριφοράς και πεποίθησης έναντι στους άλλους (Smith, 2006). 
Η συναισθηματική ενσυναίσθηση από την άλλη πλευρά, οδηγεί τους ανθρώπους να
συμπεριφέρονται  με  ανιδιοτέλεια  κυρίως  προς  τα  οικεία  πρόσωπα  του  κοινωνικού
περιβάλλοντός τους (Davis, 1983). Η διάσταση του ενσυναίσθητου ενδιαφέροντος είναι ο
παράγοντας που αξιολογεί τα συναισθήματα ενδιαφέροντος ενός ατόμου απέναντι στους
άλλους.  Στο  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον  παρατηρείται  ότι  το  άτομο  ανταποκρίνεται
συναισθηματικά  σε  μια  κατάσταση  πόνου  και  λύπης  του  άλλου  με  συμπάθεια  και
τρυφερότητα (Batson,  2010).  Πολλές  φορές  το ενδιαφέρον γίνεται  άγχος και  ανησυχία
δημιουργώντας  μια  συναισθηματική  δυσφορία  στο  άτομο  που  έχει  τη  διάθεση  για
ενσυναίσθηση  (Eisenberg,  2010).   Έτσι,  η  διάσταση  του  προσωπικού  άγχους  ή  της
ενσυναίσθητης ανησυχίας αφορά τον παράγοντα που μετρά τα συναισθήματα άγχους και
ανησυχίας που βιώνει το άτομο ως αντίδραση στο άγχος που βιώνουν τα άτομα γύρω του.
Σε γενικές γραμμές, υπάρχουν ενδείξεις ότι η ενσυναίσθηση σχετίζεται σημαντικά
με  την  κοινωνική  συμπεριφορά  την  παρεμπόδιση  της  επιθετικότητας  και  της
αντικοινωνικής συμπεριφοράς γενικότερα (Eisenberg, Eggum & Edwards 2010).
1.6 Ενσυναίσθηση, σχολείο και εκπαιδευτικός
Η  ενσυναίσθηση  είναι  εξαιρετικά  σημαντική  στο  πλαίσιο  του  σχολικού
περιβάλλοντος  γιατί  είναι  άρρηκτα  συνδεδεμένη με  την  ανάπτυξη των προκοινωνικών
συμπεριφορών των μαθητών. Η έρευνα των Eisenberg και Miller  (Eisenberg & Miller,
1987)  απέδειξε  ότι  υπάρχει  σχέση  ανάμεσα  στα  ενσυναίσθητα  ερεθίσματα  και  την
ικανότητα των παιδιών να κοινωνικοποιούνται,  να συνεργάζονται  και  να μετέχουν του
κοινωνικού γίγνεσθαι. Η ενσυναίσθηση εξασκεί τη συνείδηση των εκπαιδευτικών και των
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μαθητών  να  βλέπουν  τον  κόσμο  μέσα  από  τα  μάτια  του  άλλου,  γεγονός  το  οποίο
αναπτύσσει  την  ικανότητα  των  μαθητών  να  διατηρούν  τα  υψηλά  επίπεδα
ενσυνειδητότητάς τους, να εκτιμούν την αλληλεξάρτησή τους και να είναι υπεύθυνοι στο
πλαίσιο μιας ομάδας (Aronson, 2002).
Επιπλέον,  η  ενσυναίσθηση  στο  σχολείο  συμβάλλει  στον  περιορισμό  της
επιθετικότητας των παιδιών και των φαινομένων σχολικού εκφοβισμού. Καλλιεργώντας
την  ικανότητα  οι  μαθητές  να  μπαίνουν  στη  θέση  των  άλλων  μαθητών,  αυτομάτως
καλλιεργείται η ικανότητά τους να μπορούν να μπουν στη θέση των θυμάτων σχολικού
εκφοβισμού (Coie & Dodge, 1998). Σύμφωνα με έρευνα των Coie και Dodge (1998), η
εστίαση των εκπαιδευτικών και  των γονέων στην καλλιέργεια  της  ενσυναίσθησης στα
παιδιά  περιορίζει  τα  περιστατικά  άσκησης  βίας  μεταξύ  συνομηλίκων  στο  σχολείο  και
ενισχύει τη συναισθηματική νοημοσύνη τους.
Η καλλιέργεια της ενσυναίσθησης στο σχολείο είναι σημαντική για έναν ακόμα
λόγο.  Με  την  ενσυναίσθηση,  οι  μαθητές  αποκτούν  μεγαλύτερη  κατανόηση  των
συναισθημάτων  τους  μέσα  από  την  ανάπτυξη  του  συναισθηματικού  γραμματισμού
(Denham  &  Brown,  2010).  Ο  συναισθηματικός  γραμματισμός  είναι  η  ικανότητα  να
αναγνωρίζει  κανείς  τα  συναισθήματά  του,  να  μπορεί  να  τα  διαχειρίζεται  μαζί  με  τα
συναισθήματα  των  άλλων  και  να  μπορεί  να  ανταποκρίνεται  σε  αυτά  (Oksuz,  2016).
Σύμφωνα με έρευνες, ο ενισχυμένος συναισθηματικός γραμματισμός είναι συνδεδεμένος
με  την  ανάπτυξη  συνεργατικής  και  αλτρουιστικής  συμπεριφοράς  (Denham  &  Brown,
2010).  Μαθητές  που  επιδεικνύουν  κατανόηση  των  συναισθημάτων  τους  και  των
συναισθημάτων των συμμαθητών τους  θα  μπορούν να  λειτουργούν υποστηρικτικά  για
τους ίδιους και το περιβάλλον τους (Denham & Brown, 2010).
Εξάλλου, η διδασκαλία της ενσυναίσθησης έχει αποδειχθεί ότι κατασκευάζει ένα
πιο  υποστηρικτικό,  ενισχυτικό  και  συμπεριληπτικό  σχολικό  περιβάλλον  τόσο  για  τους
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εκπαιδευτικούς  όσο και  για  τους  μαθητές  (Bozkurt  & Ozden,  2010).  Η επίγνωση των
τρόπων  με  τους  οποίους  οι  μαθητές  μετατρέπουν  την  ενσυναίσθηση  σε  καθημερινή
κοινωνική πρακτική ωφελεί σε πολύ μεγάλο βαθμό τους εκπαιδευτικούς, καθώς με αυτόν
τον τρόπο διευκολύνεται η δική τους συναισθηματική ανταπόκριση σε δύσκολα σχολικά
περιβάλλοντα  (Bozkurt  &  Ozden,  2010).  Σε  έρευνα  που  πραγματοποιήθηκε  από  τις
McAllister  και  Irvine  (2002),  αποδείχθηκε  ότι  η  ενσυναίσθηση  στο  πλαίσιο  της
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης κατασκευάζει καλύτερης ποιότητας αλληλεπίδραση ανάμεσα
στους εκπαιδευτικούς και τους ξένους μαθητές, πιο υποστηρικτικό περιβάλλον μέσα στην
τάξη και πρακτικές πιο επικεντρωμένες στους μαθητές.
Από  τα  παραπάνω  διαπιστώνει  κανείς  ότι  η  ενσυναίσθηση  είναι  μια  πολύ
σημαντική  δεξιότητα  που  θα  έπρεπε  να  κατέχουν  οι  εκπαιδευτικοί  προκειμένου  να
μπαίνουν στη θέση των μαθητών τους, να καταλαβαίνουν πως αισθάνονται οι μαθητές και,
ως  εκ  τούτου,  να  βελτιώνουν  τη  ποιότητα  των  σχέσεων  που  αναπτύσσουν  με  αυτούς
(Μαλικιώση-Λοΐζου, 2003). Σύμφωνα με τις Stojiljković, Djigić και Zlatković (2012), η
ενσυναίσθηση αποτελεί μια επαγγελματική δεξιότητα όλων των επαγγελμάτων που έχουν
στο επίκεντρο της προσοχής τους τον άνθρωπο, όπως οι γιατροί, οι κοινωνικοί λειτουργοί
και οι εκπαιδευτικοί. Δεδομένου, μάλιστα, του ρόλου που διαδραματίζουν οι εκπαιδευτική
στη  δημιουργία  και  ανάπτυξη  ενός  υποστηρικτικού  μαθησιακού  περιβάλλοντος,  η
ενσυναίσθηση καθίσταται  αναγκαιότητα και  προϋπόθεση του  επαγγέλματος  (Schutz  &
DeCuir,  2002).  Επιπροσθέτως,  έρευνες  έχουν  αποδείξει  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  που
διακρίνονται από υψηλά επίπεδα ενσυναίσθησης μπορούν να ενισχύσουν τη συνείδηση
των  μαθητών  ότι  ανήκουν  σε  ένα  κοινωνικό  σύνολο  και,  με  αυτόν  τον  τρόπο,  να
βοηθήσουν στην καλλιέργεια καλύτερης ποιότητας διαπροσωπικών σχέσεων στο πλαίσιο
της σχολικής μονάδας (Schutz & DeCuir, 2002). Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται και η θετική
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συνεισφορά  της  ενσυναίσθησης  στον  περιορισμό  των  φαινομένων  βίας  και  σχολικού
εκφοβισμού.
Ένα ακόμα σημείο που χρήζει αναφοράς είναι ότι οι καλοί εκπαιδευτικοί πρέπει να
διέπονται  από  υψηλά  επίπεδα  ενσυναίσθησης,  όχι  μόνο  για  να  καταλαβαίνουν  τα
συναισθήματα  των  μαθητών  τους,  αλλά  και  για  να  μπορούν  να  εφαρμόζουν
εξατομικευμένη  διδασκαλία  για  τον  κάθε  μαθητή  ξεχωριστά  (Ramana,  2013).
Κατανοώντας  τα  συναισθήματα  του  κάθε  μαθητή  και  μπαίνοντας  στη  θέση  του,  ο
εκπαιδευτικός μπορεί να αντιληφθεί τη μοναδικότητα της τροπικότητας μάθησης του κάθε
μαθητή του και, με αυτόν τον τρόπο, μπορεί να προβεί στο σχεδιασμό εξατομικευμένης
διδασκαλίας με στόχο την επίτευξη των μαθησιακών στόχων (Ramana, 2013).
Τέλος, ιδιαίτερη αξία έχει το γεγονός ότι τα υψηλά επίπεδα ενσυναίσθησης στους
εκπαιδευτικούς συμβάλλουν στην καλύτερη ρύθμιση των συναισθημάτων τους (Kafetsios
& Loumakou, 2007). Αυτό το γεγονός εκφαίνεται στη βελτίωση της αποδοτικότητας των
εκπαιδευτικών και στον περιορισμό της κόπωσής τους (Platsidou & Agaliotis, 2017).
2. Οριοθέτηση των μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς
2.1 Μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς
Σύμφωνα  με  το  Χρηστάκη  (2012,  σ.  153),  «συμπεριφορά  είναι  κάθε  πράξη  ή
αντίδραση του παιδιού, η οποία μπορεί να παρατηρηθεί και να περιγραφεί, καθώς και ο
τρόπος που αυτή εκδηλώνεται, με την οποία δηλώνονται ή υπονοούνται η στάση του και οι
διαθέσεις του προς τον εαυτό του ή και το περιβάλλον του». Μια συμπεριφορά καθίσταται
προβληματική  ή  διαταραγμένη  από  τη  στιγμή  που  ενοχλεί  τόσο  το  παιδί  όσο  και  τα
πρόσωπα που το περιβάλλουν και που δημιουργεί αρνητικά συναισθήματα σε όλους τους
αποδέκτες  της  συμπεριφοράς αυτής  (Χρηστάκης,  2012).  Η βιβλιογραφική επισκόπηση,
που  έχει  πραγματοποιηθεί  από  τον  Carr  (2006),  έχει  αποδείξει  ότι  οι  διαταραχές
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συμπεριφοράς  που  παρατηρούνται  κατά  την  παιδική  ηλικία  αποτελούν  τις  πιο  συχνές
μορφές  δυσλειτουργιών  στις  διαπροσωπικές  και  ευρύτερες  κοινωνικές  σχέσεις  των  εν
λόγω  ατόμων.  Μάλιστα,  όπως  έχει  αποδείξει  ο  Κουρκούτας  (2011),  είναι  συχνό  το
φαινόμενο  αυτές  οι  προβληματικές  συμπεριφορές  να  εκφαίνονται  στο  χώρο  της
εκπαίδευσης  και  να  σχετίζονται  με  δυσκολίες  των  συγκεκριμένων  παιδιών  να
προσαρμοστούν στο σύνολο των βαθμίδων της σχολικής κοινότητας. Για τους Mash και
Wolfe (2016, pp. 11-12), προβληματικές είναι εκείνες οι συμπεριφορές των παιδιών, οι
οποίες  είναι  δυσανάλογες  ως  προς  την  ηλικία  των  παιδιών  και  άπτονται  σταθερών
συμπεριφορών  αντικοινωνικής  και  επιθετικής  διάστασης.  Αυτές  οι  διαταραχές  στη
συμπεριφορά του παιδιού είναι εξαιρετικά επίπονες και έχουν αρνητικό αντίκτυπο τόσο
στην προσωπική ανάπτυξη του παιδιού όσο και στην κοινωνική ενσωμάτωσή του (Μάνος,
1997). Επίσης, είναι γεγονός ότι οι προβληματικές συμπεριφορές των παιδιών εκφαίνονται
και στο πεδίο της σχολικής αποτυχίας (Μάνος, 1997).
Σύμφωνα  με  τους  Κάκουρο  και  Μανιαδάκη  (2006),  οι  προβληματικές
συμπεριφορές  των  παιδιών  με  ήπιες  εκπαιδευτικές  ανάγκες  στο  σχολείο  μπορούν  να
εκδηλώνονται με τη συμβολική έκφραση της αντίθεσης των παιδιών (κατανάλωση αλκοόλ,
κάπνισμα,  προκλητική  ένδυση),  με  μορφές  στρατηγικής  εξασφάλισης  ζωτικού  χώρου
(αδικαιολόγητες  απουσίες,  αδιαφορία,  άρνηση  συνεργασίας)  και  με  πρακτικές  βίας
απέναντι σε συμμαθητές τους, σε εκπαιδευτικούς και στη σχολική υλικοτεχνική υποδομή
(εκφοβισμός, διαδικτυακός εκφοβισμός, βανδαλισμοί, λεκτική βία, βιαιοπραγία). Έρευνα
των  Powell,  Fixsen  και  Dunlap  (2003)  έχει  αποδείξει  ότι  10%-20%  των  παιδιών
προσχολικής  ηλικίας  έχουν  επιδείξει  προβληματικές  συμπεριφορές  εντός  του
οικογενειακού  πλαισίου.  Κατά  την  εφηβική  ηλικία,  οι  περιπτώσεις  προβληματικής
συμπεριφοράς παρουσιάζουν ανοδική τάση, καθώς τα κρούσματα βίας εντός του σχολικού
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χώρου έχουν αυξηθεί κατά 23% και οι αδικαιολόγητες απουσίες από τα μαθήματα κατά
40%-50% (Emmer & Evertson, 2008).
Σύμφωνα  με  τους  Kiernan  και  Kiernan  (1994),  τα  άτομα  που  αντιμετωπίζουν
προβληματικές συμπεριφορές συνήθως είναι αντιμέτωπα με ένα συνδυασμό μαθησιακών
δυσκολιών και διαταραχών στην ακοή, το λόγο ή την όραση. Οι Deb, Thomas και Bright
(2001) απέδειξαν ότι προβληματική συμπεριφορά μπορεί να εμφανίσουν και τα παιδιά με
νοητική καθυστέρηση ή κάποιο άλλο σύνδρομο. Στο ίδιο πόρισμα κατέληξαν και άλλες
έρευνες,  σύμφωνα  με  τις  οποίες  παιδιά  με  ειδικές  ανάγκες  εμφάνιζαν  προβληματικές
συμπεριφορές  τουλάχιστον  μια  φορά  την  ημέρα  και  αδυνατούσαν,  ως  εκ  τούτου,  να
συμμετάσχουν σε άλλες σχολικές δραστηριότητες (Emerson, και συν., 2001).
2.2 Μορφές προβληματικής συμπεριφοράς
Όπως έχει ήδη τονιστεί, οι προβληματικές συμπεριφορές των παιδιών μπορεί να
λάβουν διάφορες μορφές. Η πρώτη από αυτές είναι η επιθετικότητα. Αυτή αποτελεί μια
διαταραχή, η οποία συνίσταται στην απειλή βλάβης ή στην πρόκληση βλάβης σε άλλους
ανθρώπους  (Emerson,  και  συν.,  2001).  Η  επιθετικότητα  είναι  μια  προβληματική
συμπεριφορά  που  εξελίσσεται  και  αναπτύσσεται  ανάλογα  με  την  ηλικία  του  ατόμου
(Emerson, και συν., 2001). Επίσης, αποτελεί τη συνηθέστερη εκδήλωση προβληματικής
συμπεριφοράς και δύναται να έχει τις εξής μορφές: χτυπήματα με τα χέρια, χτυπήματα με
αντικείμενα, λεκτική επίθεση, τσιμπήματα, τράβηγμα μαλλιών, πρόκληση εκδορών με τα
νύχια και εκδήλωση κακίας (Emerson, και συν., 2001).
Η δεύτερη μορφή είναι η καταστροφική συμπεριφορά. Για τους Baumeister και
Scher  (1988,  p.  3),  η  καταστροφική  συμπεριφορά  είναι  η  οποιαδήποτε  σκόπιμη
συμπεριφορά που δύναται να έχει ή πιθανολογείται ή είναι σαφές ότι θα έχει αρνητικό
αντίκτυπο στο άτομο που την εκφράζει.
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Η τρίτη αποτύπωση προβληματικής συμπεριφοράς είναι ο αυτοτραυματισμός. Τα
άτομα  που  εκδηλώνουν  συμπεριφορές  αυτοτραυματισμού  συνήθως  αντιμετωπίζουν
μαθησιακές δυσκολίες (Emerson, και συν., 2001). Μορφές αυτοτραυματισμού αποτελούν
τα  χτυπήματα  στο  κεφάλι  και  στο  σώμα  με  τα  χέρια  ή  κάποιο  αντικείμενο,  τα
αυτογραντζουνίσματα, τα αυτοδαγκώματα, τα αυτοτσιμπήματα, η κατάποση αντικειμένων,
η πρόκληση εμετού, το τρίξιμο των δοντιών και το τράβηγμα των μαλλιών (Emerson, και
συν., 2001).
Στην  τέταρτη  κατηγορία  προβληματικών  συμπεριφορών  εντάσσονται  διάφορες
ενέργειες,  όπως  η  υπερκινητικότητα,  η  ανυπακοή  και  έλλειψη  συμμόρφωσης  στους
κανόνες,  τα  ξεσπάσματα  θυμού,  η  επαναλαμβανόμενη  επιθετικότητα,  η  ανάρμοστη
συμπεριφορά και τα ουρλιαχτά (Emerson & Bromley, 1995).
2.3 Τα αίτια των προβληματικών συμπεριφορών
Η  εκπαιδευτική,  ακαδημαϊκή  και  ερευνητική  κοινότητα  έχουν  προσπαθήσει  να
εντοπίσουν τα αίτια για τα οποία αναπτύσσονται στα παιδιά προβληματικές συμπεριφορές.
Αυτό στο οποίο συμφωνούν όλοι είναι ότι η ανάπτυξη και η εκδήλωση μιας συμπεριφοράς
από ένα παιδί ή και έναν ενήλικο είναι μια πολυδιάστατη διαδικασία, στην οποία ενεργό
ρόλο  διαδραματίζουν  διάφοροι  παράγοντες.  Για  αυτό  το  λόγο  έχουν  αναπτυχθεί  δύο
μοντέλα προσέγγισης,  ερμηνείας και  προσδιορισμού των παραγόντων που συμβάλλουν
στην  ανάπτυξη  και  εκδήλωση  προβληματικών  συμπεριφορών.  Αυτά  είναι  το
αλληλεπιδραστικό μοντέλο ανάπτυξης και το οικοσυστημικό μοντέλο.
Σύμφωνα  με  το  αλληλεπιδραστικό  μοντέλο,  η  εκδήλωση  μιας  προβληματικής
συμπεριφοράς  είναι  προϊόν  της  αλληλεπίδρασης  των  παιδιών  με  το  οικογενειακό  και
σχολικό τους περιβάλλον (Fraser, Day, Galinsky, Hodges, & Smokowski, 2004). Αυτή η
προσέγγιση  αποκλείει  τη  πιθανότητα  η  προβληματική  συμπεριφορά  να  αποτελεί  την
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εκδήλωση  κάποιας  εσωτερικής  δυσλειτουργίας  από πλευράς  του  παιδιού  (Fraser,  Day,
Galinsky,  Hodges,  &  Smokowski,  2004).  Στο  πλαίσιο,  όμως,  του  αλληλεπιδραστικού
μοντέλου  αναδεικνύεται  και  άλλη  μια  συνισταμένη  ως  παράγοντας  ανάπτυξης  και
εκδήλωσης  προβληματικών  συμπεριφορών.  Αυτή  είναι  η  βιολογική  προδιάθεση  των
παιδιών, η οποία σε συνδυασμό με το τοξικό κοινωνικό περιβάλλον τους αναπαράγει τα
συγκεκριμένα μοτίβα συμπεριφοράς (Campbell, 2006). Έτσι, γίνεται σαφές ότι δίπλα στο
κοινωνικό  σύστημα  του  παιδιού,  ρόλο  στην  ανάπτυξη  τέτοιων  συμπεριφορών
διαδραματίζουν και τα ιδιαίτερα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών, όπως το νοητικό
επίπεδο  και  το  φύλο  (Campbell,  2006).  Αυτή  ακριβώς  η  αλληλεπίδραση  προσωπικών
χαρακτηριστικών και περιβάλλοντος κοινωνικού πλαισίου αποτελούν τη θεωρητική μήτρα
εντός  της  οποίας  μπορεί  να  αναπτυχθεί  κάποια  προβληματική  ή  και  μη  συμπεριφορά
(Ramey & Landesman Ramey, 1998).
Η οικοσυστημική προσέγγιση εκφράστηκε από τον Bronfenbrenner. Σύμφωνα με
το μοντέλο αυτό, το άτομο αποτελεί τμήμα πολλαπλών συστημάτων εντός των οποίων
αναπτύσσεται,  εξελίσσεται  και  διαρκώς αναδιαμορφώνεται σε μεγαλύτερο ή μικρότερο
βαθμό  ανάλογα  πάντα  με  τα  ποιοτικά  χαρακτηριστικά  των  αλληλεπιδράσεων  που
πραγματοποιούνται εντός των συστημάτων αυτών (Bronfenbrenner, 1979). Σύμφωνα με τη
Στεφάνου (2007, σ. 191), τέσσερα είναι τα βασικά στοιχεία του οικοσυστημικού μοντέλου:
1. Η συμπεριφορά  και  η  αντίληψη ενός  ατόμου στο πλαίσιο  του οικοσυστήματος
βρίσκεται  σε  καθεστώς  διαρκούς  αλληλεπίδρασης  με  τις  συμπεριφορές  και  τις
αντιλήψεις των υπόλοιπων μελών του συστήματος.
2. Το πρόβλημα δεν είναι μόνο η εκδήλωση της προβληματικής συμπεριφοράς, αλλά
και οι αντιδράσεις που δημιουργούνται απέναντι σε αυτήν.
3. Αυτό το οποίο παρουσιάζεται ως πρόβλημα δεν είναι τίποτα περισσότερο από τη
συμπτωματολογία μιας προβληματικής κατάστασης.
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4. Το πρόβλημα εκδηλώνεται εντός ενός δεδομένου κοινωνικού πλαισίου.
5. Η οποιαδήποτε αλλαγή μιας προβληματικής κατάστασης θέτει ως προϋπόθεση τη
διατύπωση νέων ερμηνευτικών πλαισίων.
Τα παραπάνω συνεπάγονται τη διαπίστωση ότι η ερμηνεία της συμπεριφοράς ενός
παιδιού πρέπει να εδράζεται στο γενικό πλαίσιο εντός του οποίου δραστηριοποιείται το
παιδί  και  στη  συνέχεια  στα  ειδικότερα κοινωνικά πλαίσια  εντός  του  γενικού  πλαισίου
(Χατζηχρήστου,  2011).  Έτσι,  για  την  ερμηνεία  οποιασδήποτε  προβληματικής
συμπεριφοράς το οικοσυστημικό μοντέλο προτάσσει την κατανόηση των επιρροών που
ασκήθηκαν  σε  ένα  παιδί  στο  πλαίσιο  διάφορων  οικοσυστημάτων  (Campbell,  2006).
Απώτερος στόχος αυτού του μοντέλου είναι να δοθεί η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς
να  κατασκευάσουν  ολοκληρωμένες  παρεμβάσεις  αλλαγής  συμπεριφοράς,  οι  οποίες  θα
λαμβάνουν  υπόψη  τα  οικοσυστήματα  διαμόρφωσης  των  προβληματικών  αυτών
συμπεριφορών (Χατζηχρήστου, 2011).
2.4 Ο ρόλος του εκπαιδευτικού
Ο εκπαιδευτικός  διαδραματίζει  σημαντικό ρόλο  στην περαίωση  του  διδακτικού
έργου  και  η  δράση  του  μέσα  σε  αυτό  το  πλαίσιο  είναι  πολυδιάστατη  και  πολύπλοκη
(Γκότοβος, 2003, σσ. 108-109). Προκειμένου να ευοδωθεί το εγχείρημα της εκπαιδευτικής
διαδικασίας με επιτυχία είναι απαραίτητο να διασφαλιστεί ότι επικρατούν οι κατάλληλες
συνθήκες διδασκαλίας εντός της σχολικής αίθουσας (Lewis, 2001). Σημαντικό ρόλο στη
διασφάλιση  αυτών  των  συνθηκών  αποτελεί  η  πειθαρχία  και  η  αντιμετώπιση
προβληματικών  συμπεριφορών (Lewis,  2001).  Από  τη  βιβλιογραφική  έρευνα  που  έχει
πραγματοποιηθεί  για  την  εκπόνηση  της  εν  λόγω  εργασίας,  έχει  διαπιστωθεί  ότι  οι
εκπαιδευτικοί  ασχολούνται  με  ζητήματα  πειθαρχίας  εντός  της  σχολικής  τάξης  για
περισσότερο χρόνο από όσο θα ήθελαν, γεγονός που τους δημιουργεί άγχος (Lewis, 2001).
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Αυτό το άγχος επιτείνεται  λόγω της αμφιβολίας  τους  ως προς την επιτυχημένη χρήση
πρακτικών αντιμετώπισης προβληματικών συμπεριφορών (Mccormick & Shi, 1999).
Πάνω σε  αυτή  τη  βάση,  πολλοί  ερευνητές  έχουν  διατυπώσει  την  άποψη ότι  η
προσωπικότητα  του  εκπαιδευτικού  αποτελεί  ρυθμιστικό  παράγοντα  για  τη  διαχείριση
θετικού κλίματος εντός της τάξης και για την επίλυση προβλημάτων που άπτονται των
φαινομένων  απειθαρχίας  και  της  εκδήλωσης  προβληματικών  συμπεριφορών  (Dreikurs,
Grunwald,  &  Pepper,  1998).  Για  τον  Borich  (1988)  υπάρχουν  δέκα  διαφορετικά  είδη
συμπεριφοράς που καθιστούν έναν εκπαιδευτικό αποτελεσματικό και τα οποία μπορούν να
ομαδοποιηθούν σε δύο κατηγορίες. Η πρώτη κατηγορία αποτελείται από τα βασικά είδη
συμπεριφοράς (καθαριότητα, ποικιλία, προσήλωση στο καθήκον, εμπλοκή στη μαθησιακή
διαδικασία) και τα καταλυτικά είδη συμπεριφοράς (αξιοποίηση των ιδεών των μαθητών,
δομή  του  μαθήματος,  η  τεχνική  των  ερωτήσεων,  ενθαρρυντικές  προτροπές  προς  τους
μαθητές, κατασκευή κλίματος ενθουσιασμού για το μάθημα) (Borich, 1988).
Σύμφωνα με τους Chickering και Gamson (1991), η αποτελεσματική διδακτική διαδικασία
διέπεται από επτά αρχές, τις οποίες θα πρέπει να υιοθετήσει ο εκπαιδευτικός προκειμένου
να ανταπεξέλθει επιτυχώς στο ρόλο του. Αυτές οι αρχές είναι οι ακόλουθες (Chickering &
Gamson, 1991):
1. Η ενθάρρυνση της επαφής ανάμεσα στους μαθητές και τη σχολική κοινότητα.
2. Η ενίσχυση της συνεργασίας ανάμεσα στους μαθητές.
3. Η ενθάρρυνση του ενεργητικού και όχι του παθητικού τρόπου μάθησης.
4. Η παροχή ανατροφοδότησης στους μαθητές.
5. Η παροχή στους  μαθητές  της  δυνατότητας  να αφιερώνουν χρόνο στις  εργασίες
τους.
6. Η εμφύσηση προσδοκιών στη συνείδηση των μαθητών.
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7. Ο σεβασμός των διακριτών χαρακτηριστικών του κάθε  μαθητή,  των ιδιαίτερων
δεξιοτήτων τους και του ξεχωριστού τους τρόπου μάθησης.
Ως προς το ζήτημα της επιτυχημένης διαχείρισης κρίσεων και της αντιμετώπισης
προβλημάτων,  στα  οποία  συμπεριλαμβάνονται  οι  προβληματικές  συμπεριφορές,  ο
Ματσαγγούρας (2008) επισημαίνει τέσσερα σημεία. Αυτά είναι (Ματσαγγούρας, 2008):
 Το ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού για τους μαθητές του και η προσφορά του προς
αυτούς τον καθιστούν αποδέκτη αγάπης και αφοσίωσης.
 Μέσα από τον τρόπο με τον οποίο ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει τις εξειδικευμένες
γνώσεις του, οι μαθητές αντιλαμβάνονται τη σημασία του ρόλου του.
 Ο εκπαιδευτικός διαθέτει εξουσία, η οποία εκπορεύται από τον οργανικό του ρόλο
στην εκπαιδευτική κοινότητα και από τα νομικά κατοχυρωμένα δικαιώματα που
εμπεριέχονται στο ρόλο αυτό.
 Η  εξουσία  του  εκπαιδευτικού  πηγάζει  από  τη  δυνατότητα  που  του  παρέχει  η
πολιτεία και το εκπαιδευτικό σύστημα να εφαρμόζει ποινές ή οποιαδήποτε μορφή
επιβράβευσης στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών δράσεών του.
Επίσης,  ο  εκπαιδευτικός  διαθέτει  συμβουλευτικό  και  συνεργασιακό  ρόλο.
Λειτουργεί ως αρωγός στο πλαίσιο της διδακτικής διαδικασίας με στόχο οι μαθητές μέσα
από την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία και  την  ενεργητική  μάθηση να  επιτύχουν τους
προσδοκώμενους  διδακτικούς  στόχους.  Μέσα  σε  αυτό  το  πλαίσιο,  ο  εκπαιδευτικός
παροτρύνει τους μαθητές να εργαστούν ομαδικά, ισότιμα και σε όρους παρρησίας λόγου.
Αυτό το γεγονός έχει ως αποτέλεσμα να καλλιεργείται μια δημοκρατική κουλτούρα στο
πλαίσιο του μαθήματος, η οποία διέπεται από την αρχή της αποδοχής της ετερότητας και
την αρχή της ισοτιμίας όλων των συμμετεχόντων στη διδακτική διαδικασία.  Επιπλέον,
δομείται οργανικά μια κουλτούρα της συμπερίληψης, στο πλαίσιο της οποίας αποδομείται
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η προβληματική συμπεριφορά ως Πρόβλημα και δημιουργούνται οι προϋποθέσεις για την
ομαλή επανένταξη των παιδιών με ανάλογες συμπεριφορές στο σχολικό περιβάλλον.
2.5 Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τα προβλήματα συμπεριφοράς
Τα παιδιά που εκδηλώνουν προβληματικές συμπεριφορές δυσκολεύονται ιδιαίτερα
να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της σχολικής κοινότητας (Hudson Baker, 2005). Αυτό
το γεγονός γεννά αρνητικές αντιδράσεις, οι οποίες εκφαίνονται μέσα στη σχολική τάξη και
δυσχεραίνουν το έργο τόσο του εκπαιδευτικού όσο και των υπόλοιπων μαθητών (Hudson
Baker, 2005).
Οι  εκπαιδευτικοί,  προκειμένου  να  αντιμετωπίσουν  τις  προβληματικές
συμπεριφορές,  συχνά  υιοθετούν  επιθετική  στάση  απέναντι  στους  φορείς  αυτών  των
συμπεριφορών, επιβαρύνοντας με αυτόν τον τρόπο τόσο το κλίμα εντός της αίθουσας όσο
και την προσωπική κατάσταση των εν λόγω μαθητών (Hudson Baker, 2005). Με στόχο την
καταπολέμηση  των  προβληματικών  συμπεριφορών,  οι  εκπαιδευτικοί  πολλές  φορές
υιοθετούν αρνητικές στρατηγικές, όπως είναι η επίπληξη, η αποβολή από το μάθημα και η
παραδειγματική τιμωρία (Hudson Baker, 2005). Αυτές οι αρνητικές στρατηγικές, όμως,
έχουν,  σύμφωνα  με  τις  έρευνες,  αντίθετο  από  το  αναμενόμενο  αποτέλεσμα
μακροπρόθεσμα,  καθώς οι  μαθητές  με  προβληματικές  συμπεριφορές  οδηγούνται  εκτός
σχολικής  κοινότητας,  απομονώνονται  και  εξωθούνται  στην  εγκατάλειψη  των  σπουδών
τους  (Koundourou,  2012).  Η  έρευνα  των  Hughes  και  Cavell  (1999)  απέδειξε  ότι  οι
αρνητικές στρατηγικές καθιερώνουν την ύπαρξη ενός αρνητικού κλίματος μέσα στην τάξη
και λειτουργούν ως θεωρητικό εκκολαπτήριο εκδήλωσης περισσότερων προβληματικών
συμπεριφορών. Επί της ουσίας, δηλαδή, η αρνητική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι
στο  φαινόμενο  των  προβληματικών  συμπεριφορών  δημιουργεί  ένα  φαύλο  κύκλο  που
ανατροφοδοτεί τις προβληματικές συμπεριφορές (Τζιβινίκου & Κουτσοκώστα, 2011) .
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Σύμφωνα με την Πουρσανίδου (2016), η στάση πολλών εκπαιδευτικών απέναντι
στα  παιδιά  με  προβληματική  συμπεριφορά  καθορίζεται  από στερεοτυπικές  αντιλήψεις.
Συχνά,  τα  παιδιά  αυτά  αποτελούν  τον  αποκαλούμενο  «εύκολο  στόχο»  για  απόδοση
ευθυνών ως προς το ζήτημα της δυσλειτουργίας της σχολικής τάξης (Πουρσανίδου, 2016).
Αυτές οι στερεοτυπικές αντιλήψεις αναπαράγουν στη συνείδηση των εκπαιδευτικών ότι η
προβληματική συμπεριφορά είναι είτε παράγωγο κάποιου προβλήματος στην οικογένεια
του μαθητή είτε εγγενές χαρακτηριστικό του μαθητή (Πουρσανίδου, 2016). Με αυτόν τον
τρόπο,  οι  εκπαιδευτικοί  ασυναίσθητα αποποιούνται  των  διδακτικών  και  εκπαιδευτικών
ευθυνών τους απέναντι σε αυτούς τους μαθητές (Πουρσανίδου, 2016).
Επιπροσθέτως,  σύμφωνα με  την  οικοσυστημική προσέγγιση,  η  αρνητική  στάση
των εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές με προβληματική συμπεριφορά λειτουργεί ως
πρότυπο κατασκευής αρνητικών στάσεων και αντιλήψεων στη συνείδηση των υπόλοιπων
μαθητών απέναντι σε αυτά τα παιδιά (Πουρσανίδου, 2016). Δεδομένου, μάλιστα, ότι οι
συμμαθητές  διαδραματίζουν  σημαντικό  ρόλο  στην  ένταξη  των  παιδιών  στη  σχολική
κοινότητα και ότι αναπαράγουν μια κουλτούρα της συμπερίληψης και του ανήκειν σε ένα
κοινωνικό  σύνολο,  μπορεί  κανείς  να  οδηγηθεί  στο  συμπέρασμα  ότι  τα  παιδιά  με
προβληματικά  συμπεριφορά  περιθωριοποιούνται  και  από τους  ίδιους  τους  συμμαθητές
τους (Πουρσανίδου, 2016).
Μπορεί κανείς, συνεπώς, να ισχυριστεί ότι το πλέγμα διαπροσωπικών σχέσεων που
δύναται  να  κατασκευάσει  ο  εκπαιδευτικός  με  τους  μαθητές  αποτελεί  ρυθμιστικό
παράγοντα για τη διαμόρφωση ενός κλίματος δημοκρατίας,  συμμετοχής,  αποδοχής και
ένταξης (Lambert & McCombs, 1998). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, η διδακτική διαδικασία
μετασχηματίζεται  σε  καθημερινή  κοινωνική  πρακτική  της  συμπερίληψης  και  της
αποδοχής, γεγονός που ενισχύει τους όρους επικοινωνίας ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και
τους μαθητές (Lambert & McCombs, 1998). Αυτό το θετικό κλίμα αποτελεί τη θεωρητική
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μήτρα της προσωπικής ανάπτυξης των μαθητών και της αποτελεσματικής αντιμετώπισης
προβληματικών  συμπεριφορών  και  έλλειψης  πειθαρχίας  εντός  της  σχολικής  τάξης
(Lambert & McCombs, 1998). Εξάλλου, η έρευνα των Scanlon και Barnes-Holmes (2013)
έχει  αποδείξει  ότι  οι  στάσεις  και  οι  αντιλήψεις  των  εκπαιδευτικών  για  τα  παιδιά  που
εκδηλώνουν προβληματική συμπεριφορά είναι καταλυτικές για την ένταξη των παιδιών
αυτών και ότι οι πολιτικές ένταξης και συμπερίληψης που υιοθετούνται και εφαρμόζονται
άπτονται αυτών των στάσεων και αντιλήψεων.
2.6 Βασικές αρχές αντιμετώπισης προβληματικών συμπεριφορών στην τάξη
Όπως έχει ήδη αναφερθεί, τα παιδιά με προβληματική συμπεριφορά αποτελούν ένα
ετερογενές  σύνολο  αναφορικά  με  το  γνωστικό,  συναισθηματικό,  κοινωνικό  και
οικογενειακό επίπεδό τους, με αποτέλεσμα η αντιμετώπισή τους από τον εκπαιδευτικό να
μην  εμπίπτει  μόνο  σε  ένα  πρότυπο  δράσης,  αλλά  να  αποτελεί  μια  πολυδιάστατη
διαδικασία.  Για αυτό το λόγο, ο Κουρκούτας (2011) έθεσε της  βασικές αρχές  επί  των
οποίων εδράζεται  η εύρυθμη λειτουργία της τάξης.  Αυτές οι αρχές είναι  οι  ακόλουθες
(Κουρκούτας, 2011):
 Η καλλιέργεια ενός θετικού κλίματος.
 Η δόμηση εξατομικευμένων προσωπικών σχέσεων με τα παιδιά με προβληματική
συμπεριφορά  που  στηρίζεται  στην  αμφίδρομη  εμπιστοσύνη  ανάμεσα  στον
εκπαιδευτικό και τα παιδιά αυτά.
 Ο αποκλεισμός του στιγματισμού.
 Η θέσπιση κανόνων και η ενεργή συμμετοχή των παιδιών στη δημιουργία τους.
 Η διαρκής επαναφορά των κανόνων αυτών στο σχολικό διάλογο.
 Η επιβράβευση των θετικών συμπεριφορών.
 Η ευελιξία στον τρόπο αξιοποίησης των μεθόδων συμπεριφοράς.
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 Η αξιοποίηση του κωμικού στοιχείου στη διδακτική διαδικασία.
 Η αποφυγή του στοιχείου της δραματοποίησης.
 Η ενίσχυση των δεξιοτήτων των μαθητών με προβληματική συμπεριφορά και η
ενθάρρυνση για δημιουργία υγιών διαπροσωπικών σχέσεων.
 Η ουσιαστική  επίγνωση  του  χαρακτήρα  και  της  προσωπικότητας  των  μαθητών
αυτών.
 Η διαρκής  επικοινωνία  των  εκπαιδευτικών  με  τις  οικογένειες  των  μαθητών  με
προβληματική συμπεριφορά που στόχο θα έχει την ενημέρωσή τους.
Από  τα  παραπάνω  μπορούν  να  εξαχθούν  δύο  πολύ  χρήσιμα  συμπεράσματα.
Αρχικά,  επιβεβαιώνεται  η  διαπίστωση  ότι  οι  αντιλήψεις  των  εκπαιδευτικών  για  τους
μαθητές  με προβληματική συμπεριφορά αποτελεί  ακρογωνιαίο  λίθο της  αντιμετώπισης
των  προβλημάτων  αυτών  (Πουρσανίδου,  2016).  Επίσης,  είναι  επιβεβλημένο  οι
εκπαιδευτικοί να διαθέτουν την πρέπουσα επιστημονική κατάρτιση για να κατανοούν, να
υιοθετούν και να εφαρμόζουν τις αρχές αυτές, προκειμένου να οικοδομούν πάνω τους τις
διάφορες στρατηγικές αντιμετώπισης (Πουρσανίδου, 2016).
2.7 Ενέργειες και στρατηγικές αντιμετώπισης προβληματικών συμπεριφορών
Σύμφωνα  με  τους  Bulotsky-Shearer,  Fantuzzo  και  McDermott  (2008),  οι
προβληματικές συμπεριφορές άπτονται τριών βασικών χαρακτηριστικών της διδακτικής
διαδικασίας,  του  τρόπου  δόμησής  της,  των  σχέσεων  αλληλεπίδρασης  ανάμεσα  στους
μαθητές και των σχέσεων αλληλεπίδρασης των μαθητών με τον εκπαιδευτικό. Συνεπώς, οι
στρατηγικές αντιμετώπισης κρίνεται επιβεβλημένο να άπτονται αυτών των στοιχείων.
Η  έρευνα  στον  τομέα  αντιμετώπισης  των  προβληματικών  συμπεριφορών  έχει
αποδείξει  ότι  η  αξιοποίηση  μεγάλης  ποικιλίας  μοντέλων  διδασκαλίας  έχει  θετικό
αντίκτυπο στη διαχείριση των προβληματικών συμπεριφορών εντός της σχολικής τάξης
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και  δύναται  να βελτιώσει τις  επιδόσεις  των μαθητών (Hudson Baker,  2005).  Μάλιστα,
είναι  αποδεδειγμένο  ότι  η  αξιοποίησή  τους  ενισχύει  την  κοινωνική  και  ακαδημαϊκή
πρόοδο των μαθητών με προβληματικές συμπεριφορές (Hudson Baker, 2005).
Έτσι,  σύμφωνα  με  το  Χρηστάκη  (2011),  εκείνες  οι  διδακτικές  μέθοδοι  που
αναδεικνύουν τον εκπαιδευτικό σε ρόλο αυθεντίας και προάγουν την ατομική προσπάθεια
λειτουργούν  ως  τροχοπέδη  ως  προς  την  αντιμετώπιση  προβληματικών  συμπεριφορών.
Αντιθέτως,  ιδιαίτερα  αποτελεσματική  κρίνεται  η  αξιοποίηση  του  μοντέλου  της
ομαδοσυνεργατικής διδασκαλίας, καθώς οι μαθητές θα αποκτούν τη γνώση βιωματικά και
ενεργητικά σε όρους συνεργασίας, ισότητας και ισοτιμίας, με αποτέλεσμα να εκλείπουν οι
θεωρητικοί  θύλακες  παραγωγής  και  αναπαραγωγής  προβληματικών  συμπεριφορών
(Ματσαγγούρας, 2008). Η συμμετοχή σε ομάδες λειτουργεί ως αρωγός στην καλλιέργεια
ενός θετικού κλίματος μέσα στην τάξη, καθώς οι μαθητές μαθαίνουν να συνεργάζονται, να
επικοινωνούν και να δομούν τις δεξιότητές τους (Ματσαγγούρας, 2008). Αυτό το γεγονός
έχει ως αποτέλεσμα να ενισχύεται η αυτοπεποίθησή τους, η αίσθηση της αποδοχής τους
από ένα κοινωνικό σύνολο και η συνείδηση ότι το ανήκειν σε μια ομάδα είναι αναφαίρετο
δικαίωμά τους (Ματσαγγούρας, 2008).
Στο πλαίσιο  του τρόπου δόμησης  της  διδακτικής  διαδικασίας,  σημαντικό ρόλο,
όπως  έχει  ήδη  τονιστεί,  διαδραματίζει  η  θέσπιση  ορίων  δράσης  των  μαθητών.  Έτσι,
αξιοποιώντας το πνεύμα ομαδοσυνεργατικότητας που καλλιεργείται από τον εκπαιδευτικό,
μπορεί να τεθεί σε ισχύ ένας ποιοτικός και ουσιαστικός διάλογος με τη συμμετοχή των
μαθητών ώστε οι ίδιοι να θεσπίσουν το χώρο δράσης τους και τις επιπτώσεις παραβίασης
του χώρου αυτού (Emmer & Evertson, 2008). Πάνω σε αυτή τη βάση, προσφέρεται στους
μαθητές με προβληματική συμπεριφορά να συμμετάσχουν στο διάλογο προκειμένου να
θέσουν οι ίδιοι τα όρια στον εαυτό τους, με σεβασμό στην προσωπικότητά τους και στην
προσωπικότητα των υπόλοιπων συμμαθητών τους  (Emmer & Evertson,  2008).  Αυτή η
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στρατηγική  έχει  ως  άμεσο  αποτέλεσμα  τον  περιορισμό  των  προβληματικών
συμπεριφορών,  καθώς  οι  συγκεκριμένοι  μαθητές  υποχρεούνται  πλέον  να  τηρούν  τους
κανόνες που οι ίδιοι έθεσαν (Emmer & Evertson, 2008).
Η  σχέση  εμπιστοσύνης  ανάμεσα  στον  εκπαιδευτικό  και  τους  μαθητές  και  η
καλλιέργεια ενός θετικού κλίματος μέσα στην τάξη επηρεάζουν θετικά τον τρόπο και το
βαθμό προσαρμογής των μαθητών στη σχολική κοινότητα, ενισχύουν τη συμμετοχή των
μαθητών στη διδακτική διαδικασία και λειτουργούν αποτρεπτικά ως προς την εμφάνιση
προβληματικών συμπεριφορών (Poulou, 2005).  Η ποιότητα αυτής της σχέσης αποτελεί
δείκτη πρόγνωσης της κατάστασης κοινωνικής επάρκειας στο πλαίσιο της σχολικής τάξης,
η οποία είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τον ομαλό τρόπο προσαρμογής των παιδιών στη
σχολική πραγματικότητα (Poulou, 2005).
Η σχέση, συνεπώς, ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τους μαθητές είναι εξαιρετικά
σημαντικά  για  την  αντιμετώπιση  προβληματικών  συμπεριφορών.  Σύμφωνα  με  την
Πουρσανίδου (2016), ο εκπαιδευτικός αποτελεί επί της ουσίας ένα πρότυπο ταύτισης για
τους μαθητές. Έτσι, ο τρόπος με τον οποίο αυτός συμπεριφέρεται και εκφράζεται εντός και
εκτός  της  διδακτικής  διαδικασίας  λειτουργούν  παραινετικά  προς  τα  παιδιά  με
προβληματικές συμπεριφορές (Πουρσανίδου, 2016).
Για  να  ευοδωθεί  αυτό  το  εγχείρημα,  ο  εκπαιδευτικός  θα  πρέπει  να  είναι
καταρτισμένος και εξοπλισμένος με το κατάλληλο εργαλείο, τη μέθοδο της παρατήρησης
(Wilkinson, 2005). Μέσα από την παρατήρηση των καθημερινών κοινωνικών πρακτικών
των μαθητών εντός  και  εκτός  της  διδακτικής διαδικασίας,  ο εκπαιδευτικός  δύναται  να
εστιάσει στις προβληματικές συμπεριφορές και να αξιολογήσει τα αίτια ενεργοποίησης
αυτών (Wilkinson, 2005). Αυτή η παρατήρηση επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να καταγράφει
και  να  αξιολογεί,  επίσης,  και  τα  αποτελέσματα  των  προβληματικών  συμπεριφορών
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(Wilkinson,  2005).  Με  αυτόν  τον  τρόπο,  οι  εκπαιδευτικοί  έχουν  τη  δυνατότητα
διαπίστωσης της προβληματικής συμπεριφοράς και των συνεπειών της (Wilkinson, 2005).
Επιπροσθέτως,  στο  πλαίσιο  αλληλεπίδρασης  με  τους  μαθητές,  οι  εκπαιδευτικοί
μπορούν να θέσουν σε εφαρμογή τη μέθοδο των κοινωνικών ιστοριών (Gray & Garand,
1993).  Βασική αρχή των κοινωνικών ιστοριών είναι  ότι  οι  κοινωνικές δεξιότητες είναι
διδακτέες  και  κατασκευάζονται  μέσα  από  την  αλληλεπίδραση  των  μαθητών  με
προβληματική  συμπεριφορά  με  τον  περιβάλλοντα  κοινωνικό  τους  χώρο,  γεγονός  που
επιτρέπει  στα  παιδιά  αυτά  να  είναι  λειτουργικά  σε  κοινωνικές  περιστάσεις  (Gray  &
Garand, 1993). Ιδιαίτερο διακριτό γνώρισμα των κοινωνικών ιστοριών είναι το σύντομο
και  το περιεκτικό του χαρακτήρα τους,  γιατί με αυτόν τον τρόπο το περιεχόμενό τους
καθίσταται εύκολα αντιληπτό από τους συγκεκριμένους μαθητές (Gray & Garand, 1993).
Έτσι, αυτοί μπορούν να κατανοήσουν εύκολα την επιθυμητή συμπεριφορά, αλλά και την
αντίληψη των γύρω τους από την προβληματική συμπεριφορά (Gray & Garand, 1993).
Πριν  την  ανάλυση  αυτού  του  υποκεφαλαίου,  πρέπει  να  τονιστεί  ότι  η
αλληλεπίδραση  ανάμεσα  στον  εκπαιδευτικό  και  τους  μαθητές  και  η  αλληλεπίδραση
ανάμεσα στους  μαθητές  αποτελούν δύο έννοιες,  οι  οποίες  δεν μπορούν να αναλυθούν
ξεχωριστά η μία από την άλλη, καθώς είναι οργανικά συνδεδεμένες μεταξύ τους. Έτσι, ο
διαχωρισμός αυτής της ενότητας από την προηγούμενη εξυπηρετεί μόνο μορφολογικά το
κείμενο και όχι εννοιολογικά.
Αυτή η διαπίστωση τεκμαίρεται στη βάση του ρόλου του εκπαιδευτικού μέσα στο
πλαίσιο της διδακτικής διαδικασίας (Μπαμπάλης, 2005). Η αλληλεπίδραση ανάμεσα στον
ίδιο και τους μαθητές θέτει τις κατάλληλες βάσεις προκειμένου να αναπτυχθεί ένα πνεύμα
σεβασμού,  συνεργασίας  και  ισοτιμίας  ανάμεσα  στους  μαθητές  (Μπαμπάλης,  2005).
Εξάλλου,  η  Πουρσανίδου  (2016)  υποστηρίζει  ότι  ο  εκπαιδευτικός  διαδραματίζει  ρόλο
διαμεσολαβητή στην καλλιέργεια της εύρυθμης αλληλεπίδρασης ανάμεσα στους μαθητές.
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Ως  προς  αυτή  την  κατεύθυνση,  ο  εκπαιδευτικός  θα  ήταν  χρήσιμο  να  αποφεύγει  τη
σύγκριση των επιδόσεων των μαθητών μεταξύ τους, καθώς η έρευνα έχει αποδείξει ότι
τέτοιες  συγκρίσεις  αποδομούν  το  κλίμα  συνεργασίας  μέσα  στην  τάξη  και  αποτελούν
πρόσφορο έδαφος για την ανάπτυξη προβληματικών συμπεριφορών (Πουρσανίδου, 2016).
3. Ενδεικτικές σχετικές έρευνες 
3.1  Έρευνες για την ενσυναίσθηση των Ειδικών Παιδαγωγών και οι επιλογές των
ίδιων  για  την  αντιμετώπιση  και  διαχείριση   προβλημάτων  συμπεριφοράς
γενικότερα.
Η  παρούσα  μελέτη  επιχειρεί  μια  συνοπτική  επισκόπηση  των  διεθνών  και  των
ελληνικών  μελετών,  οι  οποίες  πραγματεύονται  την  ενσυναίσθηση,  τα  προβλήματα
συμπεριφοράς  και  τις  διδακτικές  επιλογές  των  εκπαιδευτικών.  Από  τη  βιβλιογραφική
έρευνα που έχει πραγματοποιηθεί, μπορεί να εξαχθεί το συμπέρασμα ότι το ζήτημα της
ενσυναίσθησης έχει απασχολήσει σε μεγάλο βαθμό τον ιατρικό και νοσηλευτικό κλάδο,
στο πλαίσιο της συμπεριφοριστικής ανάπτυξης και της κοινωνικής ψυχολογίας. Αυτό το
γεγονός πιστοποιείται από το μεγάλο αριθμό μονογραφιών στο συγκεκριμένο πεδίο και
από  το  μεγάλο  αριθμό  δημοσιεύσεων  σε  επιστημονικά  περιοδικά  ιατρικού  και
νοσηλευτικού περιεχομένου. Ο λόγος για αυτό είναι ότι ιστορικά η ενσυναίσθηση έγινε
αντιληπτή  ως  συγκινησιακό  συμπεριφοριστικό  προσόν  που  αναπτύσσεται  κατά  της
διάρκεια της παιδικής ηλικίας, όπως όλα τα υπόλοιπα γνωστικά και κοινωνικά προσόντα,
(Hinnant & O'Brien, 2007).
Για τον ορισμό της ενσυναίσθησης και τη συμβολή της στη διδασκαλία γίνεται
αναφορά σε συγκεκριμένες έρευνες. Μία από αυτές είναι η έρευνα του Kaya (2016), η
οποία  έγινε  με  σκοπό  τον  προσδιορισμό  εκείνων  τον  παραγόντων  που  επηρεάζουν  τα
επίπεδα ενσυναίσθησης  σε  149 εκπαιδευτικούς,  που δεν  έχουν διδακτική  εμπειρία.  Τα
επίπεδα  ενσυναίσθησης  συσχετίστηκαν  με  το  φύλο  των  εκπαιδευτικών  δίνοντας
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στατιστικά σημαντική διαφορά στις συναισθηματικές αντιδράσεις των γυναικών, οι οποίες
χαρακτηρίζονται εντονότερες. Επιπλέον οι ερευνητές κατέληξαν στο γεγονός ότι η ηλικία
και ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην κοινότητα που ανήκει, είναι δύο παράμετροι που δεν
επηρεάζουν την ενσυναίσθηση (Kaya,2016).
Στην έρευνα των Swan και Riley (2012) πραγματοποιείται μια απόπειρα ορισμού
της ενσυναίσθησης λόγω της απόκλισης μεταξύ των διαφόρων επιστημονικών κλάδων ως
προς  τη  αποσαφήνιση  της  έννοιας.  Στην  συνέχεια  εξετάζει  την  ενσυναίσθηση  των
εκπαιδευτικών  μέσα από  την  παρατήρηση της  αλληλεπίδρασης  με  τους  μαθητές.  Όσο
υψηλότερα  είναι  τα  επίπεδα  ενσυναίσθησης  τόσο  καλύτερα  ανταποκρίνονται  οι
εκπαιδευτικοί στις ανάγκες των μαθητών τους. Έτσι δημιουργείται ένα ευχάριστο κλίμα
στην τάξη, βασισμένο στην κατανόηση και στη συνεργασία εκπαιδευτικών και μαθητών.
Φυσικά  δίνοντας  νόημα  στις  επιθυμίες  και  τα  συναισθήματα  των  μαθητών,  οι
εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να δώσουν έμφαση στη σχέση με τους μαθητές τους,
διαμορφώνοντας έτσι και το χαρακτήρα τους αποφεύγοντας τη στείρα γνώση (Swan &
Riley, 2012).
Επιπλέον, η ενσυναίσθηση φαίνεται να συμβάλλει σημαντικά στην εκπλήρωση των
επαγγελματικών ρόλων που αναλαμβάνει ο εκπαιδευτικός στο σχολικό περιβάλλον. Στην
έρευνα των Stojiljković, Djigić και Zlatković (2012) συμμετείχαν 120 εκπαιδευτικοί από
σχολεία της Σερβίας. Τα αποτελέσματα δείχνουν ότι η ενσυναίσθηση των εκπαιδευτικών
βρίσκεται  σε  υψηλά  επίπεδα  και  κυρίως  των  εκπαιδευτικών  που  απασχολούνται  στα
τμήματα  ένταξης.  Επίσης,  γίνεται  κατανοητό  ότι  μπορεί  να  συμβάλει  στην  επιτυχή
εκπλήρωση των επαγγελματικών ρόλων των εκπαιδευτικών, όπως αυτός του διαχειριστή
των κοινωνικών σχέσεων και του συνεργάτη στη συναισθηματική αλληλεπίδραση με τους
μαθητές (Stojiljković, Djigić & Zlatković, 2012).
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Τέλος,  στην  έρευνα  των  Goroshit  και  Hen  (2014)  γίνεται  αναφορά  στην
ενσυναίσθηση  και  τη  αυτοαποτελεσματικότητα  των  εκπαιδευτικών.  Συγκεκριμένα,
παρατηρείται  ότι  οι  δύο  αυτές  έννοιες  συνδέονται  στενά  μεταξύ  τους  και  αποτελούν
σημαντικές  μεταβλητές  για τη θετική διδασκαλία  και  μάθηση των μαθητών.  Επίσης  η
ικανότητα των ατόμων να επεξεργάζονται τις συναισθηματικές πληροφορίες με ακρίβεια
και  αποτελεσματικότητα  αποτελούν  τη  συναισθηματική  αυτοαποτελεσματικότητα,
συνδυάζοντας τις δύο παραπάνω έννοιες. Τα αποτελέσματα της έρευνας σε δείγμα 273
εκπαιδευτικών έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναπτύξουν όχι μόνο τις διδακτικές
τους ικανότητες, αλλά και τη συναισθηματική ικανότητα για να ενισχύσουν τη δυνατότητά
τους να καινοτομούν στο απαιτητικό σχολικό περιβάλλον (Goroshit & Hen, 2014).
Οι απόψεις των εκπαιδευτικών για τους μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς και
οι επιλογές τους, οι οποίες εφαρμόζονται καθημερινά με σκοπό την αποτελεσματικότερη
διδασκαλία  των  αυτών  των  μαθητών  έχουν  απασχολήσει  κατά  καιρούς  αρκετούς
ερευνητές.
Στην μελέτη των Chitiyo και Wheeler (2009) γίνεται προσπάθεια να εξεταστούν οι
διάφορες δυσκολίες με τις οποίες έρχονται αντιμέτωποι οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής,
στην  προσπάθειά  τους  να  εφαρμόσουν  θετικές  και  υποστηρικτικές  συμπεριφορές  ως
στρατηγική  για  να  αντιμετωπίζουν  μια  προβληματική  συμπεριφορά.  Φαίνεται  ότι  η
συνεργασία  των  εκπαιδευτικών  με  τους  γονείς  και  τους  συναδέλφους,  επηρεάζει  σε
μεγάλο βαθμό τον τρόπο συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών στην τάξη και την επιλογή
τους για τις  κατάλληλες στρατηγικές αντιμετώπισης.  Επίσης οι διαθέσιμοι πόροι και ο
περιορισμένος χρόνος αποτελούν πρόκληση. Η χρήση των νέων πρακτικών στα σχολεία
μπορεί να δυσκολεύει τους εκπαιδευτικούς, αλλά, σύμφωνα με τους ερευνητές, θα πρέπει
να τους προβληματίζει όσον αφορά τη βέλτιστη προετοιμασία τους (Chitiyo & Wheeler,
2009)
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Επιπλέον, έχουν εξεταστεί οι απόψεις και οι επιλογές των εκπαιδευτικών για την
υποστήριξη των μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς. Στην έρευνα των Hutchinson,
Hastings, Hunt, Bowler, Banks και Totsika (2014) παρατηρείται ότι η ελλιπής κατάρτιση
κάνει  τους  εκπαιδευτικούς  λιγότερο  ικανούς  στην  αντιμετώπιση  της  προβληματικής
συμπεριφοράς. Παρόλα αυτά η θετική επαφή με τους μαθητές με νοητική υστέρηση, οι
οποίοι  παρουσιάζουν  προβληματικές  συμπεριφορές  στη  συγκεκριμένη  έρευνα,  έπαιξε
ρόλο στην αλλαγή της στάσης των εκπαιδευτικών απέναντι τους. Ακολούθησαν θετικές
τεχνικές  υποστήριξης  και  ανέπτυξαν  την  ενσυναίσθηση θεωρώντας  τους  εαυτούς  τους
περισσότερο αποτελεσματικούς (Hutchinson, Hastings, Hunt, Bowler,  Banks & Totsika,
2014)
Επίσης σημαντική είναι η έρευνα των Kelly, Carey, McCarthy και Coyle (2007), η
οποία  μελετά  το  άγχος  και  τις  επιπτώσεις  αντιμετώπισης  μιας  προβληματικής
συμπεριφοράς  από  τους  διευθυντές  των  ειδικών  σχολείων.  Από  τα  αποτελέσματα  της
έρευνας  φαίνεται  ότι  η  εκάστοτε  προβληματική  συμπεριφορά,  εκτός  των  διευθυντών,
επηρεάζει  σε  μεγάλο  βαθμό  τους  εκπαιδευτικούς  και  τους  μαθητές.  Η  προσπάθεια
διαχείρισης των περιστατικών και η απουσία της κατάλληλης υποστήριξης από ειδικούς
εντός και εκτός σχολικού περιβάλλοντος, αυξάνει το άγχος και σε προσωπικό επίπεδο σε
όλο το προσωπικό της σχολικής κοινότητας (Kelly, Carey, McCarthy & Coyle, 2007).
Η επιλογή των κατάλληλων στρατηγικών για την αντιμετώπιση των προβλημάτων
συμπεριφοράς αναφέρεται στην έρευνα του Male (2003). Οι εκπαιδευτικοί απάντησαν σε
ερωτήσεις  που  αφορούσαν  τις  στρατηγικές  που  θα  ακολουθούσαν  στην  τάξη  και  την
αποτελεσματικότητά τους  να  χειριστούν μια  τέτοια  κατάσταση,  δίνοντας  έμφαση στην
αντιμετώπιση  από  την  πρόληψη  του  προβλήματος.  Η  έντονη  πίεση  που  είχαν  να
αντιμετωπίσουν σε συνδυασμό με τον εντοπισμό και την αξιολόγηση της σοβαρότητας της
κατάστασης,  φαίνεται  να  δημιουργούν  στους  εκπαιδευτικούς  μια  ιδιαίτερα  αγχωτική
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κατάσταση.  Η  μελέτη  έδειξε  διαφορετικούς  τύπους  προβληματικής  συμπεριφοράς  με
συχνότερους την επιθετικότητα και τον αυτοτραυματισμό, που ήταν και οι δυσκολότεροι.
Παρά τα αισθήματα άγχους, θυμού και απογοήτευσης που ήταν έκδηλα στις περισσότερες
περιπτώσεις των εκπαιδευτικών, οι ίδιοι θεωρούν αρκετά ικανούς (Male, 2003).
Η μελέτη της ενσυναίσθησης στο πλαίσιο της εκπαίδευσης, και πιο συγκεκριμένα
της ειδικής αγωγής, δεν έχει αποτελέσει ακόμα ένα ευρέως αναπτυγμένο ερευνητικό πεδίο.
Αν  και  υπάρχουν  μελέτες  που  ασχολούνται  με  το  ζήτημα  της  ενσυναίσθησης  στους
εκπαιδευτικούς γενικής παιδείας (Ceylan, 2009), ή με τη διερεύνηση των αντιλήψεων των
εκπαιδευτικών  για  το  ρόλο  της  ενσυναίσθησης  σε  συνάρτηση  με  τη  διαπολιτισμική
εκπαίδευση (McAllister & Irvine, 2002), λιγότερες είναι οι δημοσιεύσεις που εστιάζουν
στη σύζευξη ενσυναίσθησης και ειδικής αγωγής.
Από την έρευνα που πραγματοποιήθηκε για την εκπόνηση της παρούσας μελέτης
βρέθηκαν λίγες μελέτες που εστιάζουν στη διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα στην έννοια
της ενσυναίσθησης και της ειδικής αγωγής. Χαρακτηριστικές είναι οι δημοσιεύσεις των
Klis και Kossewska (1996),  Shechtman και  Tutian (2016),  των Platsidou και  Agaliotis
(2017) και των Widianti, Aryanata και Pramitya (2018). Στόχος της έρευνας των Klis και
Kossewska (1996) ήταν να εντοπίσουν τυχόν σχέσεις  ανάμεσα στην ενσυναίσθηση και
στις πτυχές του χαρακτήρα των ειδικών παιδαγωγών συγκριτικά με πρωτοβάθμιους και
δευτεροβάθμιους  εκπαιδευτικούς  γενικής  αγωγής  και  τους  μηχανισμούς  που  ενισχύουν
αυτό το φαινόμενο. Σύμφωνα με τα πορίσματα της έρευνάς τους, υπάρχει διαφοροποίηση
ανάμεσα στην ενσυναίσθηση ειδικών και γενικών παιδαγωγών (Klis & Kossewska, 1996).
Επιπλέον,  αποδείχτηκε  ότι  η  ενσυναίσθηση  είναι  συνδεδεμένη  με  το  χαρακτήρα  των
εκπαιδευτικών  και  ότι  οι  μηχανισμοί  που  ενισχύουν  την  ανάπτυξη  των  στοιχείων  της
ενσυναίσθησης και πτυχών της προσωπικότητάς τους είναι κοινωνικοί και ψυχολογικοί
(Klis & Kossewska, 1996).
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Στην  μελέτη  των  Shechtman και  Tutian  (2016)  παρατηρείται  η  σχέση  της
ενσυναίσθησης  με  την  επιθετικότητα  των  μαθητών.  Οι  ερευνητές  δημιούργησαν  δύο
ομάδες από το συνολικό δείγμα της έρευνας που ήταν 44 γυναίκες εκπαιδευτικοί και 165
μαθητές με επιθετική συμπεριφορά. Η μία ομάδα συμμετείχε σε πρόγραμμα παρέμβασης
με  εκπαιδευτικούς  που  είχαν  μεγαλύτερο  βαθμό  ενσυναίσθησης  και  η  άλλη  ομάδα
ακολούθησε την τυπική μέθοδο διδασκαλίας. Τα αποτελέσματα ήταν σαφώς ευνοϊκότερα
για την πρώτη ομάδα, καθώς οι μαθητές είχαν καλύτερες επιδόσεις στις σχολικές εργασίες,
εφόσον  μειώθηκε  η  επιθετικότητά  τους.  Φαίνεται  λοιπόν  ότι  η  ενσυναίσθηση  των
εκπαιδευτικών επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό την μείωση της προβληματικής συμπεριφοράς
των μαθητών (Shechtman & Tutian, 2016).
Οι  Platsidou  και  Agaliotis  (2017)  προσανατολίστηκαν  στη  διερεύνηση  του
ερωτήματος  αν  η  ενσυναίσθηση  δύναται  να  προβλέψει  την  ύπαρξη  στρεσογόνων
παραγόντων κατά τη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας. Σύμφωνα με την έρευνά τους,
οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής δεν διαφοροποιούνται ως προς τα επίπεδα
ενσυναίσθησης και στρεσογόνων παραγόντων (Platsidou & Agaliotis, 2017). Αναφορικά
με  το  βαθμό  επίδρασης  των  επιπέδων  ενσυναίσθησης  στην  καλλιέργεια  στρεσογόνων
παραγόντων, παρατηρήθηκε ότι η προσωπική ανησυχία δύναται να προβλέψει την ύπαρξη
και  τα  επίπεδα  άγχους  κατά  τη  διάρκεια  των  σχετικών  εκπαιδευτικών  προγραμμάτων
(Platsidou & Agaliotis, 2017).
Οι Widianti,  Aryanata και  Pramitya (2018) ασχολήθηκαν με τη διερεύνηση της
δυναμικής  της  ενσυναίσθησης  ως  προς  την  κατανόηση  των  μαθητών  με  ειδικές
μαθησιακές δυσκολίες, στο πλαίσιο ενός συμπεριληπτικού σχολείου της Ινδονησίας. Σε
αυτό το πλαίσιο, διαπίστωσαν ότι όλοι οι ειδικοί παιδαγωγοί επέδειξαν υψηλά επίπεδα
ενσυναίσθησης ως προς την προσέγγισή τους και τη βοήθειά τους απέναντι στους μαθητές
με μαθησιακές δυσκολίες (Widianti, Aryanata, & Pramitya, 2018).
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Τέλος, πρέπει να αναφερθεί η έρευνα της Nurhamida (2016), η οποία μελέτησε τα
επίπεδα  ενσυναίσθησης  των  μαθητών  απέναντι  στους  συμμαθητές  τους  που
αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες. Σύμφωνα με την έρευνα, οι μαθητές επιδεικνύουν
κατανόηση των μαθησιακών δυσκολιών των συμμαθητών τους, αλλά νιώθουν άβολα με
την παρουσία  αυτών των συμμαθητών τους  στο ίδιο σχολικό περιβάλλον (Nurhamida,
2016).
Η  ύπαρξη  αυτού  του  κενού  στην  έρευνα  δεν  συνάδει  με  τη  σημασία  της
ενσυναίσθησης στο πεδίο της ειδικής αγωγής. Αυτή η σημασία εδράζεται σε δύο άξονες.
Ο πρώτος άξονας αφορά τους μαθητές με ειδικές ανάγκες, όπως οι μαθητές στο
φάσμα  του  αυτισμού,  οι  οποίοι  παρουσιάζουν  ελλείψεις  στην  ικανότητα  κοινωνικής
αντίληψης, προβλήματα στη λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία και επαναλαμβανόμενα
μοτίβα  συμπεριφοράς  (Bratitsis  &  Ziannas,  2015).  Η  ισχυρή  πλειοψηφία  αυτών  των
μαθητών  αντιμετωπίζει  προβλήματα  στη  διαμόρφωση  κοινωνικών  και  διαπροσωπικών
σχέσεων,  γεγονός  που  καθιστά  δύσκολη  την  ολοκλήρωση  των  καθημερινών
δραστηριοτήτων  τους  (Bratitsis  &  Ziannas,  2015).  Ακόμα  και  όταν  οι  γλωσσικές  και
αντιληπτικές τους ικανότητες είναι ενισχυμένες, αυτοί οι μαθητές έχουν δυσκολία στην
κατανόηση της θέσης των άλλων (Cheng, Chiang, Ye, & Cheng, 2010). Ως εκ τούτου, η
ενσυναίσθηση στο πλαίσιο της διαπαιδαγώγησής τους είναι επιβεβλημένη προκειμένου να
κατασκευαστούν και να ενισχυθούν οι κοινωνικές δεξιότητες αυτών των μαθητών (Cheng,
Chiang, Ye, & Cheng, 2010).
Ο  δεύτερος  άξονας  που  κάνει  την  ενσυναίσθηση  σημαντική  στο  πλαίσιο  της
ειδικής  αγωγής  αφορά  την  κοινωνική  συμπεριφορά  του  περιβάλλοντα  χώρου  προς  τα
άτομα με ειδικές ανάγκες, μαθησιακές δυσκολίες και προβλήματα συμπεριφοράς (Bratitsis
&  Ziannas,  2015).  Το  να  είναι  κανείς  διαφορετικός  από  αυτό  το  οποίο  ορίζεται  ως
κανονικότητα ή μέσος όρος είναι λόγος κοινωνικής απόρριψης (Frostad & Pijl, 2007). Η
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συνειδητοποίηση  της  απόρριψης  είναι  η  αιτία  που  εμποδίζει  την  καλλιέργεια  της
συναίσθησης του ανήκειν σε ένα κοινωνικό πλαίσιο, υποβαθμίζει την αυτοεκτίμηση και
την εικόνα των μαθητών αυτών για τον εαυτό τους και θέτει εμπόδια στην επίτευξη των
μαθησιακών στόχων (Frostad & Pijl, 2007). Ειδικότερα, στο πλαίσιο των συμπεριληπτικών
σχολείων,  η  καλλιέργεια  της  συναίσθησης  του  ανήκειν  στο  σχολικό  περιβάλλον  είναι
εξαιρετικά σημαντική υπόθεση (Bratitsis & Ziannas, 2015). Αυτή η αναγκαιότητα θέτει
στο επίκεντρο την είσοδο της ενσυναίσθησης στο πεδίο της ειδικής αγωγής, προκειμένου
να  καλλιεργηθεί  και  να  ενισχυθεί  η  συμπερίληψη  των  μαθητών  αυτών  στο  σχολικό
περιβάλλον (Widianti, Aryanata, & Pramitya, 2018).
3.2  Σκοπός της έρευνας-ερευνητικά ερωτήματα
Σκοπός  της  παρούσας  έρευνας  αποτελεί  η  διερεύνηση  της  ενσυναίσθησης  ως
παράγοντας διαμόρφωσης των διδακτικών επιλογών των Ειδικών Παιδαγωγών ως προς τη
διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.
Ειδικότερα, βασικοί στόχοι της έρευνας είναι:
α)  Η  διερεύνηση  της  ενσυναίσθησης, (του  βαθμού  δηλαδή,  όπου  οι  Ειδικοί
Παιδαγωγοί μπορούν να μπουν στη θέση των μαθητών τους), των  διδακτικών επιλογών
ως  προς  τη  διαχείριση  προβλημάτων  συμπεριφοράς  μαθητών  με  ήπιες  εκπαιδευτικές
ανάγκες.
β) η διερεύνηση, της επίδρασης της ενσυναίσθησης και των διδακτικών επιλογών
των Ειδικών Παιδαγωγών  ως προς τη διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών
με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, καθώς και συγκεκριμένων ατομικών στοιχείων (π.χ. φύλο,
τη διδακτική εμπειρία, την εκπαιδευτική κατάρτιση κ.α).
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Επομένως, σύμφωνα με τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγματοποιήθηκε και
αναφέρθηκε  αλλά  και  με  τα  παραπάνω,  τα  ερευνητικά  ερωτήματα  της  συγκεκριμένης
εμπειρικής μελέτης είναι:
1.  Πώς  σχετίζονται  οι  επιλογές  των  Ειδικών  Παιδαγωγών με  τη  διάσταση  της
ενσυναίσθησης «ανάληψη της προοπτικής του άλλου»;
2.  Πώς  σχετίζονται  οι  επιλογές  των  Ειδικών  Παιδαγωγών  με  τη  «φαντασιακή
ενσυναίσθηση»;
3.  Πώς σχετίζονται  οι  επιλογές των Ειδικών Παιδαγωγών με το «ενσυναίσθητο
ενδιαφέρον»;
4.  Πώς σχετίζονται  οι  επιλογές  των Ειδικών Παιδαγωγών με  τη διάσταση της
ενσυναίσθησης «προσωπικό άγχος ή ενσυναίσθητη ανησυχία»;
5. Διαφοροποιείται η ύπαρξη της ενσυναίσθησης ανάλογα με τα ατομικά στοιχεία
(ηλικία, διδακτική εμπειρία)  των Ειδικών Παιδαγωγών;
6.  Διαφοροποιούνται  οι   επιλογές   των  Ειδικών  Παιδαγωγών  στα  παιδιά  με
προβλήματα  συμπεριφοράς  ανάλογα   με  τα  ατομικά  στοιχεία  (φύλο,  ηλικία,
διδακτική εμπειρία, εκπαιδευτική κατάρτιση);
7.   Σε  ποιο  βαθμό  οι  εκάστοτε  διαστάσεις  της  ενσυναίσθησης  επηρεάζουν  τις
επιλογές τους για την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας  και διαχείρισης των
μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς;
8.  Σε  ποιο  βαθμό  οι  στρατηγικές  αντιμετώπισης  που  ακολουθούν  οι  Ειδικοί
Παιδαγωγοί σχετίζονται με το βαθμό ενσυναίσθησης που έχουν;
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ: ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ
1. Εισαγωγή
Όπως διαπιστώθηκε και στο προηγούμενο κεφάλαιο, δεν εμφανίζεται μεγάλο και
ικανοποιητικό κομμάτι ερευνών της διεθνούς βιβλιογραφίας που να έχει ασχοληθεί με την
ενσυναίσθηση  των  Ειδικών  Παιδαγωγών  ως  προς  τους  μαθητές  με  προβλήματα
συμπεριφοράς. Παρατηρούνται ωστόσο, σημαντικές συσχετίσεις μεταβλητών. Στον τομέα
που εξετάζουμε λοιπόν, διεθνώς υπάρχει σημαντική έλλειψη ερευνών  αλλά ιδιαίτερα στην
Ελλάδα,  οι  έρευνες  είναι  περιορισμένες,  υπάρχει  μεγάλο  ερευνητικό  κενό.  Γι’  αυτό
σημαντικό  είναι  να  καταγραφούν  και  να  εντοπιστούν  αυτοί  οι  παράμετροι  που  θα
βοηθήσουν τους Ειδικούς Παιδαγωγούς και εκπαιδευτικούς, στην καλύτερη αντιμετώπιση
και εκπαίδευση των μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς, στη μείωση της επιθετικής
συμπεριφοράς αλλά και γενικότερα τη βελτίωση της ποιότητας ζωής τους.
 Το συγκεκριμένο κεφάλαιο αναφέρεται στη μεθοδολογία της έρευνας. Στην αρχή,
περιγράφονται  τα άτομα που συμμετείχαν και  αποτέλεσαν το δείγμα της έρευνας.  Στη
συνέχεια, δίνεται μία διεξοδική περιγραφή των ερωτηματολογίων, τα οποία αποτέλεσαν τα
ερευνητικά  εργαλεία  της  έρευνας  και  παρουσιάζεται  συνολικά  η  διαδικασία  για  τη
συλλογή  των  δεδομένων.  Στο  τέλος,  γίνεται  η  περιγραφή  της  στατιστικής  ανάλυσης
προκειμένου να σχολιαστούν σε επόμενο κεφάλαιο τα δεδομένα που θα προκύψουν. 
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2. Ερευνητική στρατηγική
Η παρούσα  εργασία  έχει  ως  βασικό  στόχο  να  εξετάσει  κατά  πόσο  τα  επίπεδα
ενσυναίσθησης των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής συνδέονται με τις επιλογές που κάνουν
ως  προς  τη  διαχείριση  προβλημάτων  συμπεριφοράς  μαθητών  με  ήπιες  εκπαιδευτικές
ανάγκες.  Η ερευνητική στρατηγική της εργασίας περιλαμβάνει μια ποσοτική έρευνα, στην
οποία  γίνεται  χρήση  δομημένων  ερωτηματολογίων.  Τα  ερωτηματολόγια  που
χρησιμοποιήθηκαν για την υλοποίηση της έρευνας είναι δύο,καθένα από τα οποία εξετάζει
την αντίστοιχη μεταβλητή. Περιλαμβάνουν ερωτήσεις κλειστού τύπου με τη χρήση της
κλίμακας  Likert.  Οι  συμμετέχοντες  που  καλύπτουν  την  έρευνα  είναι  αποκλειστικά
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής.
3. Συμμετέχοντες
Στην  παρούσα  έρευνα  έλαβαν  μέρος  190  εκπαιδευτικοί  ειδικής  αγωγής  και
εκπαίδευσης, οι οποίοι απασχολούνται σε δημόσια σχολεία. Η δομή του ερωτηματολογίου
έχει ως εξής: περιλαμβάνει τα ατομικά χαρακτηριστικά τα οποία βρίσκονται στο τέλος του
ερωτηματολογίου, δηλαδή το φύλο, την ηλικία, την  εκπαιδευτική κατάρτιση αλλά και τη
διδακτική εμπειρία των Ειδικών Παιδαγωγών.
 Ως προς το φύλο του δείγματος, οι 53  ήταν άνδρες (27,9%) και οι 137 γυναίκες
(72, 1%). Σχετικά με το ηλικιακό εύρος αποτελείται από 25 έως 50 ετών και άνω, εκ των
οποίων το 37,4% είναι από 25-29 ετών, το 25,8% είναι από 30-39 ετών, το 20,5% είναι
από 40-49 ετών και 16,3% είναι άνω των 50 ετών. 
Όσον  αφορά  την  εκπαιδευτική  τους  κατάρτιση  φαίνεται  ότι  οι  περισσότεροι
(66,8%) κατέχουν μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών ή πτυχίο στην Ειδική Αγωγή (29,5%), ενώ
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λιγότεροι απάντησαν διαφορετικά (3,7%) επιλέγοντας να περιγράψουν μια ακόμη επιλογή
απάντησης στη συγκεκριμένη ερώτηση. 
Η διδακτική εμπειρία των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα ποικίλλει
με  τα  μεγαλύτερα  ποσοστό  να  κυμαίνεται  στα  0-4  χρόνια  εμπειρίας  (35,8%)  και  να
ακολουθούν κατά φθίνουσα σειρά τα 5-9 χρόνια (19,5%), τα 10-14 χρόνια (15,8%), τα 15-
19 χρόνια (11,1%), τα 30-34 χρόνια (6,8%), τα 20-24 χρόνια (6,3%), τα 25-29 χρόνια
(3,2%) και τα 35-39 χρόνια (1,6%). Όλα τα στοιχεία παρατίθενται στον παρακάτω πίνακα
(Πίνακας 1).
 
Πίνακας 1
Δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων
                                                                                            Συχνότητα                            Ποσοστό
Φύλο
 Άνδρας 53 29,70 %
 Γυναίκα 137 72,10 %
 Σύνολο 190 100,00 %
Ηλικιακή κατηγορία
20-29 ετών  71 37,40 %
30-39 ετών  49 25,80 %
40-49 ετών  39 20,50 %
Άνω των 50 ετών  31 16,30 %
Σύνολο 190 100,00 %
Εκπαιδευτική κατάρτιση
Πτυχίο 56 29,50 %
Μεταπτυχιακές
σπουδές 127 66,80 %
Άλλο  7 3,70 %
Σύνολο 190 100,00 %
Διδακτική εμπειρία
  0-4 χρόνια 68 35,80 %
  5-9 χρόνια 37 19,50 %
10-14 χρόνια 30 15,80 %
15-19 χρόνια 21 11,10 %
20-24 χρόνια 12 6,30 %
25-29 χρόνια 6 3,20 %
30-34 χρόνια 13 6,80 %
35-39 χρόνια 3 1,60 %
 Σύνολο 190 100,00 %
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4. Ερευνητικά εργαλεία
Στην  παρούσα  έρευνα  χρησιμοποιήθηκε  το  ερωτηματολόγιο,  στο  οποίο  αρχικά
υπήρχε ένα κείμενο με οδηγίες και πληροφορίες ως προς την έρευνα, για το άτομο που θα
το  συμπλήρωνε.  Για  τη  συλλογή  των  δεδομένων  της  έρευνας,  ζητήθηκε  από  τους
συμμετέχοντες  να  απαντήσουν  σε  δύο  ερωτηματολόγια,  που  το  πρώτο  αφορούσε  την
μέτρηση της ενσυναίσθησης και το δεύτερο τις επιλογές τους  ως προς τη διαχείριση και
διδασκαλία  προβλημάτων  συμπεριφοράς  μαθητών  με  ήπιες  εκπαιδευτικές  ανάγκες. Τα
ερωτηματολόγια  συντάχθηκαν  σε  ηλεκτρονική  μορφή  με  τη  βοήθεια  του  εργαλείου
Google Forms. Συνολικά στα δύο ερωτηματολόγια υπήρξαν 31 ερωτήσεις. Συγκεκριμένα,
το πρώτο ερωτηματολόγιο αποτελούνταν από 28 ερωτήσεις που αφορούν τις διαστάσεις
της  ενσυναίσθησης  ενώ  το  δεύτερο  ήταν  πιο  σύνθετο  καθώς  αποτελούνταν  από  3
ερωτήσεις, δίνοντας τη δυνατότητα στους ερωτώμενους να επιλέξουν το βαθμό συμφωνίας
ή  διαφωνίας  σε  συγκεκριμένες  στρατηγικές  και  προτάσεις  αντιμετώπισης  που
ακολουθούσαν  αμέσως  μετά  την  εκάστοτε  ερώτηση  χωρίς  να  παραλείψουν  καμία
ενδεχόμενη απάντηση. Τα δύο εργαλεία χρησιμοποιήθηκαν ως ένα ευρύτερο εργαλείο με
τον χρόνο συμπλήρωσής του να μην ξεπερνά τα  10-12 λεπτά.   Στο πρώτο μέρος  του
εξηγείται ο σκοπός της έρευνας και ακολουθεί ένα κείμενο με οδηγίες και πληροφορίες ως
προς την έρευνα, για το άτομο που θα το συμπλήρωνε. Στο δεύτερο μέρος έπονται τα δύο
ερωτηματολόγια  σε  ξεχωριστές  σελίδες  το  καθένα,  ώστε  να  αυξηθεί  η  προσοχή  του
ερωτώμενου  στην  απάντηση  των  ερωτήσεων.  Στο  τρίτο  μέρος  παρατίθενται  τα
δημογραφικά στοιχεία των ερωτώμενων, τα οποία αποτελούνται από τέσσερις ερωτήσεις. 
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4.1 Κλίμακα Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης του Davis (The Inderperdonal Reactivity
Index, IRI).
Για τη μέτρηση της ενσυναίσθησης χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Διαπροσωπικής
Ανταπόκρισης (Inderperdonal Reactivity Index, IRI), που δημιουργήθηκε από τον Mark
Davis (1980). Η μετάφραση στα ελληνικά έγινε από τους Τσίτσας, Θεοδωροπούλου και
Μαλικιώτη-Λοΐζου (2012). Πρόκειται για μια κλίμακα που συμπληρώνεται από τον ίδιο
τον  ερωτώμενο  και   μετράει  την  πολυεπίπεδη  φύση της  ενσυναίσθησης  του  ατόμου,
καλύπτοντας  τόσο τη γνωστική  όσο και  τη  συναισθηματική  διάστασή της.  Η κλίμακα
περιλαμβάνει 28 ερωτήσεις-δηλώσεις, οι οποίες χωρίζονται σε 4 υποκλίμακες, εξετάζοντας
καθεμία από τις διαστάσεις της ενσυναίσθησης και συμπεριλαμβάνοντας 7 ερωτήσεις για
κάθε  υποκλίμακα.  Συγκεκριμένα,  οι  τέσσερις  διαστάσεις  της  ενσυναίσθησης
κατηγοριοποιούνται ως εξής:
α)  Την  ανάληψη  της  προοπτικής  του  άλλου  (perspective  taking).  Αφορά  τη  γνωστική
ικανότητα  του  ατόμου  να  κατανοεί  την  αντίθετη  άποψη  χωρίς  να  συμμετέχει
συναισθηματικά με οποιοδήποτε τρόπο
β) Τη φαντασία ή τη φαντασιακή ενσυναίσθηση (fantasy). Ο παράγοντας αυτός μετρά την
ικανότητα  ταύτισης  του  ατόμου  με  συναισθήματα  και  συμπεριφορές  πλασματικών
χαρακτήρων.
γ) Το ενσυναίσθητο ενδιαφέρον ή τη σύμφωνη θυμική ενσυναίσθηση (emphatic concern).
Αξιολογεί συναισθήματα όπως το ενδιαφέρον, η συμπάθεια και η ζεστασιά ενός ατόμου
απέναντι σε άλλους.
δ) Την ενσυναίσθητη ανησυχία ή το προσωπικό άγχος (personal distress). Η υποκλίμακα
αυτή μετρά το  άγχος  και  την ανησυχία  ενός  ατόμου,  τον  τρόπο δηλαδή με τον οποίο
αντιδρά στη δύσκολη και αγχώδη συναισθηματική κατάσταση που βιώνουν άλλα άτομα
γύρω του.
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Οι  ερωτήσεις-δηλώσεις του ερωτηματολογίου αξιολογούνται με βάση μία κλίμακα
πέντε διαβαθμίσεων, τύπου Likert,  οι οποίες κυμαινόταν από το 1= Δεν με περιγράφει
καλά έως το 5= Με περιγράφει πολύ καλά. Η επιλογή γίνεται ανάλογα με το βαθμό στον
οποίο η εκάστοτε πρόταση περιγράφει  ορθότερα τους  ερωτώμενους.  Τα αποτελέσματα
υπολογίζονται με την άθροιση των επτά ερωτήσεων κάθε υποκλίμακας, με τα υψηλότερα
αποτελέσματα  να  δηλώνουν  μεγαλύτερα  επίπεδα  ενσυναίσθησης.  Η  αξιοπιστία
εσωτερικής συνέπειας κυμαίνεται από 0,71 έως 0,77.
4.2 Attribution Inventory (Καταγραφή απόδοσης) των Poulou & Norwich (2000).
Το  συγκεκριμένο  ερωτηματολόγιο  αποδιδόταν  στην  αγγλική  γλώσσα  και
προσαρμόστηκε  στα  ελληνικά  δεδομένα  διαμέσου  της  αντίστροφης  μετάφρασης  (back
translation).  Βάση  της  πρωτότυπης  μορφής  του  ερωτηματολογίου  οι  ερωτήσεις
μεταφράστηκαν  από την αγγλική εκδοχή των Poulou & Norwich (2000) στα ελληνικά,
ώστε να μην αλλοιωθεί το νόημα τους. Έγινε προσπάθεια διατήρησης της ακρίβειας των
νοημάτων  και  της  επικοινωνιακής  χροιάς  του  κειμένου-πηγής  έναντι  της  πιστής  λέξη-
προς-λέξη  μετάφρασης.  Έτσι,  μεταφράστηκαν  κατά  προσέγγιση  τίτλοι  επαγγελμάτων,
σπουδών και κύρια ονόματα προκειμένου το παραγόμενο κείμενο να είναι προσβάσιμο και
κατανοητό  από  τον  ελληνόφωνο  αναγνώστη.  Στη  συνέχεια,  με  τη  βοήθεια  μιας
ανεξάρτητης  ερευνήτριας,  καθηγήτριας  της  αγγλικής  φιλολογίας,   έγινε  η  αντίστροφη
μετάφραση καθώς παρέλαβε το μεταφρασμένο κείμενο, το οποίο απέδωσε στα αγγλικά
χωρίς  να  γνωρίζει  το  πρωτότυπο  αγγλικό  κείμενο.  Ακολούθησε  η  σύγκριση  της
πρωτότυπης  έκδοσης  και  του  μεταφρασμένου  ερωτηματολόγιου  από  την  ανεξάρτητη
ερευνήτρια, όπου φάνηκε πως δεν υπήρξε κάποια αλλοίωση ως προς την απόδοση του
ερωτηματολογίου.
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Επιπλέον,  το  ερωτηματολόγιο  τροποποιήθηκε  μερικώς  με  την  αφαίρεση
συγκεκριμένων ομάδων ερωτήσεων. Αποτελεί μια καταγραφή απόδοσης για τη μελέτη των
πρακτικών  που  θα  ακολουθούσαν  οι  εκπαιδευτικοί  σε  ένα  πραγματικό  σενάριο  με
μαθήτρια  με  προβλήματα  συμπεριφοράς.  Συγκεκριμένα,  η  έρευνα  εστίασε  στις
στρατηγικές  αντιμετώπισης  ενός  σεναρίου,  το  οποίο  περιέγραφε  μια  μαθήτρια  με
προβληματική συμπεριφορά στα πλαίσια της σχολικής τάξης αλλά και στις προτάσεις για
αποτελεσματικές προσεγγίσεις από την πλευρά των εκπαιδευτικών. Ακόμα μελετήθηκε και
η καταγραφή του είδους συνεργασίας που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής για
τη  διαχείριση  των  προβλημάτων  συμπεριφοράς,  στα  πλαίσια  των  στρατηγικών
αντιμετώπισης.
Για να διερευνηθούν τα συναισθήματα που βιώνουν οι εκπαιδευτικοί, κλήθηκαν να
απαντήσουν  κατά  πόσο  συμφωνούν  ή  διαφωνούν  με  μια  συγκεκριμένη  πρόταση,
βασισμένοι  σε  μια  πενταβάθμια  κλίμακα  τύπου  Likert  ξεκινώντας  από  το  1=  Δε  με
αντιπροσωπεύει καθόλου έως το 5= Με αντιπροσωπεύει πολύ. Για τις στρατηγικές που θα
ακολουθούσαν στην περίπτωση που η συγκεκριμένη μαθήτρια βρισκόταν στην τάξη τους,
κλήθηκαν να απαντήσουν σε ερωτήσεις με κλίμακα Likert από το 1= Καθόλου πιθανό έως
το 5= Πολύ πιθανό. Τέλος στις προτάσεις που θα ακολουθούσαν ώστε να αντιμετωπίσουν
αποτελεσματικά παρόμοιες  περιπτώσεις  οι  εκπαιδευτικοί  απάντησαν στις  ερωτήσεις,  οι
οποίες ήταν διαβαθμισμένες από το 1= Αναποτελεσματικός έως το 5= Αποτελεσματικός.
5. Διαδικασία χορήγησης
Η  επιλογή  του  δείγματος  της  συγκεκριμένης  έρευνας  έγινε  με  απλή  τυχαία
δειγματοληψία από ενήλικα άτομα και ειδικότερα από Ειδικούς Παιδαγωγούς. Η επιλογή
του δείγματος έγινε κάτω από συγκεκριμένα κριτήρια τα οποία έπρεπε να πληρούν οι
συμμετέχοντες.  Αυτά  αφορούσαν  την  εργασία  στον  τομέα  της  Ειδικής  Αγωγής,  όπως
54
προαναφέραμε, την ομιλία της ελληνικής γλώσσας αλλά και τη διαμονή στον ελλαδικό
χώρο. Επιπλέον, κριτήρια αποτέλεσαν η εθελοντική συμμετοχή των ατόμων, η προφορική
επικοινωνία και η πληροφόρηση για το σκοπό της έρευνας.
Τα  ερωτηματολόγια  συγκεντρώθηκαν  από  τον  Ιούνιο  του  2019  μέχρι  και  τον
Σεπτέμβριο του 2019. Οι περιοχές στις οποίες διανεμήθηκαν ήταν σε διάφορα σχολεία
αλλά και ειδικά κέντρα λόγου και μάθησης, ειδικά θεραπευτήρια αλλά και σε μεμονωμένα
άτομα  στις  περιοχές  της  Θεσσαλονίκης,  της  Ηπείρου  και  της  Θεσσαλίας.  Επιπλέον,
χρησιμοποιήθηκαν google forms και μέσα κοινωνικής δικτύωσης για την προώθηση των
ερωτηματολογίων, κι έτσι απαντήθηκαν ευκολότερα από άτομα και συλλόγους. 
6. Ανάλυση δεδομένων
Για την στατιστική επεξεργασία των δεδομένων χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό
πακέτο  IMB SPSS version 20.0  (Statistical Package for Social Sciences-  Στατιστικό
πακέτο εφαρμογών για τις Κοινωνικές Επιστήμες). 
Αρχικά,  πραγματοποιήθηκε η περιγραφική στατιστική ώστε να καταγραφούν τα
δημογραφικά στοιχεία   των συμμετεχόντων της παρούσας έρευνας. 
Για την εύρεση στατιστικών σημαντικών διαφορών μέσων όρων στις υπό εξέταση
κλίμακες, κυρίως  στους άντρες και γυναίκες του δείγματος, χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος
ισότητας μέσων τιμών (T-test) σε ανεξάρτητα δείγματα (independent samples).
Σχετικά  με  τον  έλεγχο των μέσων όρων των μεταβλητών,  χρησιμοποιήθηκε το
παραμετρικό τεστ  ANOVA.  Οι κλίμακες που εξετάστηκαν με  ANOVA αφορούσαν τις
ηλικιακές κατηγορίες του δείγματος, οι οποίες αναπτύσσονται σε 4 επίπεδα, τη διδακτική
εμπειρία,  η οποία αναπτύσσεται σε 9 επίπεδα και  την εκπαιδευτική κατάρτιση,  η οποία
αναπτύσσεται σε 3 επίπεδα.   Χρησιμοποιούμε τον έλεγχο ανάλυσης διασποράς εφόσον
έχουμε συνεχή εξηρτημένη μεταβλητή (μία μεταβλητή για κάθε μια από τις υποκλίμακες
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του  IRI)  και  ανεξάρτητη  μεταβλητή  που  αφορά  τα  ατομικά  στοιχεία  των  Ειδικών
Παιδαγωγών.
Ακόμη, όσον αφορά τη συνοχή που υπήρχε στις κλίμακες που χρησιμοποιήθηκαν,
ο υπολογισμός έγινε μέσω του δείκτη Chronbach a, ο οποίος και είναι δηλαδή, ο δείκτης
εσωτερικής  συνάφειας  (internal consistency coefficient),  ένας  δείκτης  που  έχει
χρησιμοποιηθεί πολύ διεθνώς και σε μεγάλο εύρος, μετρά την αξιοπιστία και από το 1951
όπου  και  εντοπίστηκε  από  τον  Chronbach του  οποίου  το  όνομα  και  πήρε.  Για  τον
τελευταίο δείκτη, μόνο οι θετικές τιμές έχουν ουσία και νόημα και οι τιμές του μπορεί να
διακυμαίνονται από το μείον άπειρο έως το 1. 
Επίσης,  για την παρούσα μελέτη χρησιμοποιήθηκε και  το μη παραμετρικό τεστ
Spearman Rho για  τον  έλεγχο  των  συσχετίσεων  των  μεταβλητών.  Η σχέση  θα
χρησιμοποιήσουμε τον μη παραμετρικό συντελεστή Spearman, ο οποίος ταιριάζει με τη
φύση των δεδομένων που έχουν κανονική κατανομή αλλά δεν έχουν απόλυτα γραμμική
σχέση (ώστε να χρησιμοποιήσουμε το δείκτη Pearson). Θεωρούμε ότι τα τέσσερα επίπεδα
της  ενσυναίσθησης  του  IRI  είναι  συνεχείς  μεταβλητές  όπως  και  οι  προτάσεις  του
ερωτηματολογίου  για  τις  διδακτικές  επιλογές  των  Ειδικών  Παιδαγωγών   τις  οποίες
συγκρίνουμε.
Τέλος, το επίπεδο σημαντικότητας ορίστηκε το 0.05. Το επίπεδο σημαντικότητας p
περιλαμβάνει κάποιες τιμές, τις λεγόμενες κρίσιμες τιμές όπου μπορεί να κατανοηθεί αν
υπάρχει συσχέτιση μεταξύ μεταβλητών ή όχι.  Αν λοιπόν, το επίπεδο σημαντικότητας  p
είναι μικρότερο των κρίσιμων τιμών, υπάρχει στατιστικά σημαντική σχέση μεταξύ των
μεταβλητών ή κάποια διαφορά στατιστικά σημαντική. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ: ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
1. Εισαγωγή
Σε αυτό το κεφάλαιο παρατίθενται τα αποτελέσματα που έχουν προκύψει από τις
απαντήσεις  που  συγκεντρώθηκαν  από  190  εκπαιδευτικούς  ειδικής  αγωγής  που
συμμετείχαν στην παρούσα έρευνα. Οι στατιστικές αναλύσεις που υπάρχουν παρακάτω
εξετάζουν διεξοδικά το κάθε ερευνητικό ερώτημα ξεχωριστά. 
2. Περιγραφική στατιστική
Σε  πρώτο  στάδιο  γίνεται  η  παρουσίαση  των  μέσων  όρων  και  των  τυπικών
αποκλίσεων  των  βαθμολογιών  που  συγκεντρώθηκαν  στα  παραπάνω  ερωτηματολόγια,
δηλαδή της ενσυναίσθησης και των επιλογών των εκπαιδευτικών  ως προς τη διαχείριση
προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Η ενσυναίσθηση
των εκπαιδευτικών εξετάστηκε με την Κλίμακα Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης του Davis
(IRI)  και  οι  επιλογές  διδασκαλίας  των  εκπαιδευτικών  με  Attribution  Inventory
(Καταγραφή  απόδοσης)  των  Poulou  & Norwich.  Για  τον  έλεγχο  της  αξιοπιστίας  των
ερωτηματολογίων χρησιμοποιήθηκε ο συντελεστής Cronbach’s α. Συγκεκριμένα, για το
IRI  ο  δείκτης  στις  τέσσερις  υποκλίμακες  του  ερωτηματολογίου  κυμάνθηκε  ως  εξής:
α=0,59  για  τη  φαντασία,  α=0,74  για  την  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον,  α=0,76  για  την
ανάληψη της προοπτικής του άλλου και 0,80 για την ενσυναίσθητη ανησυχία. Στο δεύτερο
ερωτηματολόγιο η αξιοπιστία καταγράφηκε με α=0,756. 
Στο πρώτο ερωτηματολόγιο εξετάστηκαν τα τέσσερα επίπεδα της ενσυναίσθησης
και  υπολογίστηκε  ο  μέσος  όρος  και  η  τυπική  απόκλιση  της  κάθε  υποκλίμακας,  όπως
φαίνεται και στον πίνακα 2. Στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής παρατηρούνται μέτρια
προς αρκετά υψηλά επίπεδα στην ανάληψη της προοπτικής του άλλου (Μ.Ο.=3,36 και
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Τ.Α.=0,45)   στη φαντασία (Μ.Ο.=3,15 και Τ.Α.=0,33) φανερώνοντας μέτρια ικανότητα
των  εκπαιδευτικών  ειδικής  αγωγής  να  κατανοήσουν  την  αντίθετη  άποψη  και  να
ταυτιστούν με πλασματικούς χαρακτήρες. Επίσης,  μέτρια είναι τα επίπεδα ενσυναίσθησης
και  στο  ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον  (Μ.Ο.=3,10  και  Τ.Α.=0,38),  δηλαδή  στα  επίπεδα
συμπάθειας  και  ενδιαφέροντος  απέναντι  στους  άλλους  (Μ.Ο.=3,10  και  Τ.Α.=0,38).
Αξιοσημείωτο  επίσης  είναι  το  γεγονός  ότι  παρουσιάζουν  χαμηλότερα  επίπεδα
ενσυναίσθητης  ανησυχίας  (Μ.Ο.=2,95  και  Τ.Α.=0,42)  καταδεικνύοντας  μειωμένο
προσωπικό άγχος σε έντονες και στρεσογόνες καταστάσεις.
Πίνακας 2
Περιγραφικά στοιχεία των διαστάσεων ενσυναίσθησης
Διαστάσεις Ενσυναίσθησης
 Μ.Ο. Τ.Α.
Ανάληψη προοπτικής του άλλου 3,66 0,45
Φαντασιακή ενσυναίσθηση 3,15 0,33
Ενσυναίσθητο ενδιαφέρον 3,1 0,38
Ενσυναίσθητη ανησυχία 2,95 0,42
Σε δεύτερο ερωτηματολόγιο υπολογίστηκε ο μέσος όρος και η τυπική απόκλιση για
όλες τις ερωτήσεις. Στην πρώτη ερώτηση οι Ειδικοί Παιδαγωγοί έπρεπε να εκφράζουν τον
τρόπο  που  αισθάνονται  αν  στην  τάξη  τους  είχαν  μια  μαθήτρια  όπως  το  σενάριο  της
υποομάδας ερωτήσεων. Η απάντησή τους βαθμολογείται σε μια κλίμακα Likert από το 1
(Δεν  με  αντιπροσωπεύει  καθόλου)  έως  το  5  (Με  αντιπροσωπεύει  πολύ).  Στις  πρώτες
θέσεις παρατηρείται ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν τη διάθεση να βοηθήσουν τη μαθήτρια με
όλα  τα  διαθέσιμα  μέσα  (Μ.Ο.=4,44)  και  μέσα  στην  τάξη  (Μ.Ο.=4,40)  αισθανόμενοι
υπεύθυνοι να βοηθήσουν (Μ.Ο.=4,34). Στον αντίποδα θα αισθάνονταν αδιαφορία για το
παιδί,  θυμό και  αγανάκτηση απέναντι  στο παιδί  (Μ.Ο.=1,45).  Οι  είκοσι  προτεινόμενες
απαντήσεις παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα με φθίνουσα σειρά (Πίνακας 3) και
στον επόμενο πίνακα παρουσιάζονται τα ποσοστά των απαντήσεων των εκπαιδευτικών
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όσον αφορά στο πως  θα  αισθάνονταν  αν  στην τάξη  τους  είχαν  μια  μαθήτρια  όπως  η
Κατερίνα, που περιγράφεται στο σενάριο του ερωτηματολογίου (Πίνακας 4).
Πίνακας 3
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις για τα συναισθήματα Ειδικών Παιδαγωγών 
Μ.Ο. Τ.Α
Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί με όλα τα διαθέσιμα μέσα 4,44 0,905
Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί μέσα στην τάξη 4,40 0,828
Θα αισθανόμουν υπεύθυνος/η να βοηθήσω 4,34 0,916
Θα αισθανόμουν υποχρεωμένος/η να βοηθήσω το παιδί 4,27 0,924
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν ενέπλεκα ειδικούς (ειδικό 
παιδαγωγό, ψυχολόγους) στη διαδικασία μεταχείρισης του παιδιού 4,14 0,870
Θα αισθανόμουν το κατ’ εξοχήν υπεύθυνο άτομο να βοηθήσω 4,04 1,015
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν είχα περισσότερη εκπαίδευση 3,69 1,081
Θα αισθανόμουν συμπάθεια/συμπόνια προς το παιδί 3,65 0,990
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση εάν ενέπλεκα τους γονείς στη 
διαδικασία μεταχείρισης του παιδιού 3,64 1,033
Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από την εκπαίδευσή μου 3,56 1,114
Θα πίστευα ότι οι γονείς απαιτούν από μένα να βοηθήσω το παιδί 3,49 1,190
Θα πίστευα ότι ο/η διευθυντής/τρια απαιτεί από μένα να βοηθήσω το παιδί 3,32 1,163
Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από προσωπική πείρα 3,17 1,180
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση μόνος/η μου 3,13 0,981
Θα αισθανόμουν άγχος/ανησυχία 3,03 1,122
Θα αισθανόμουν ανήμπορος/θλιμμένος 1,84 1,006
Θα αισθανόμουν ενοχλημένος/η από το παιδί 1,72 0,939
Θα αισθανόμουν θιγμένος/προσβεβλημένος 1,52 0,853
Θα αισθανόμουν θυμό/αγανάκτηση απέναντι στο παιδί 1,45 0,793
Θα αισθανόμουν αδιαφορία προς το παιδί 1,41 0,964
Πίνακας 4
Ποσοστά των Ειδικών Παιδαγωγών για τα συναισθήματα τους
Ποσοστά κλίμακας Likert
1 2 3 4 5
Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί με όλα τα διαθέσιμα μέσα 3,2% 0,5% 7,9% 26,3% 62,1%
Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί μέσα στην τάξη 1,6% 2,1% 6,3% 34,7% 55,3%
Θα αισθανόμουν υπεύθυνος/η να βοηθήσω 1,6% 3,2% 11,6% 27,4% 56,3%
Θα αισθανόμουν υποχρεωμένος/η να βοηθήσω το παιδί 2,1% 3,2% 10,5% 34,2% 50,0%
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν ενέπλεκα ειδικούς 
(ειδικό παιδαγωγό, ψυχολόγους) στη διαδικασία μεταχείρισης του 
παιδιού
1,1% 3,2% 15,8% 40,5% 39,5%
Θα αισθανόμουν το κατ’ εξοχήν υπεύθυνο άτομο να βοηθήσω 3,7% 3,7% 16,3% 37,9% 38,4%
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν είχα περισσότερη 
εκπαίδευση 4,7% 8,4% 24,7% 37,4% 27,7%
Θα αισθανόμουν συμπάθεια/συμπόνια προς το παιδί 3,2% 8,4% 27,9% 41,1% 19,5%
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση εάν ενέπλεκα τους 
γονείς στη διαδικασία μεταχείρισης του παιδιού 1,6% 13,7% 26,8% 34,7% 23,2%
Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από την εκπαίδευσή μου 3,7% 15,8% 23,7% 34,2% 22,6%
Θα πίστευα ότι οι γονείς απαιτούν από μένα να βοηθήσω το παιδί 8,4% 12,6% 20,0% 38,9% 20,0%
Θα πίστευα ότι ο/η διευθυντής/τρια απαιτεί από μένα να βοηθήσω 
το παιδί 8,9% 14,2% 27,9% 33,7% 15,3%
Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από προσωπική πείρα 10,0% 16,8% 34,2% 23,7% 15,3%
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση μόνος/η μου 5,8% 17,4% 42,1% 27,4% 7,4%
Θα αισθανόμουν άγχος/ανησυχία 12,1% 16,8% 34,7% 28,4% 7,9%
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Θα αισθανόμουν ανήμπορος/θλιμμένος 47,9% 30,5% 12,1% 8,4% 1,1%
Θα αισθανόμουν ενοχλημένος/η από το παιδί 54,2% 26,8% 13,2% 4,7% 1,1%
Θα αισθανόμουν θιγμένος/προσβεβλημένος 65.8% 22,6% 6,3% 4,7% 0,5%
Θα αισθανόμουν θυμό/αγανάκτηση απέναντι στο παιδί 68,4% 22,6% 6,3% 1,1% 1,6%
Θα αισθανόμουν αδιαφορία προς το παιδί 80,5% 8,4% 4,2% 3,7% 3,2%
Σημείωση: Η απάντηση βαθμολογείται σε μια κλίμακα Likert από το 1 (Δεν με αντιπροσωπεύει καθόλου) έως το 5 
(Με αντιπροσωπεύει πολύ).
Η δεύτερη  ερώτηση  αφορούσε  τις  στρατηγικές  αντιμετώπισης  ενός  μαθητή  με
προβλήματα συμπεριφοράς και συγκεκριμένα της Κατερίνας που περιγράφηκε αρχικά στο
σενάριο υπόθεσης. Οι Ειδικοί  Παιδαγωγοί κλήθηκαν να απαντήσουν στο τι  θα έκαναν
στην πραγματικότητα αν ήταν στη τάξη τους η μαθήτρια που περιγράφεται. Η απάντησή
τους  αφορούσε την ατομική τους δράση (από μόνος/μόνη μου) και αναπτύσσεται σε μια
κλίμακα  Likert  από  το  1  (Δεν  με  αντιπροσωπεύει  καθόλου)  μέχρι  το  5  (Με
αντιπροσωπεύει  πολύ).  Σύμφωνα  με  τις  απαντήσεις,  οι  εκπαιδευτικοί  ειδικής  αγωγής
δείχνουν μεγάλο προσωπικό ενδιαφέρον (Μ.Ο.=4,49) να μάθουν να αντιμετωπίζουν παιδιά
με συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. αυτομόρφωση). Επίσης, θεωρούν
σημαντική  την  εμπλοκή  της  μαθήτριας  σε  δραστηριότητες  της  τάξης  για  να
αντιμετωπίζουν την συμπεριφορά της (Μ.Ο=4,42). Ακόμη, θα προσπαθούσαν σε μεγάλο
βαθμό να κερδίσουν την εμπιστοσύνη του παιδιού (Μ.Ο.=4,38). Αντίθετα, δίνουν μικρή
βαθμολογία (Μ.Ο.=1,53) στη χρήση απειλών και στη χρήση τιμωριών (Μ.Ο.=1,63). Οι
δώδεκα  προτεινόμενες απαντήσεις παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα με φθίνουσα
σειρά (Πίνακας 5) και στον επόμενο πίνακα παρουσιάζονται τα ποσοστά των απαντήσεων
των εκπαιδευτικών (Πίνακας 6).
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Πίνακας 5
Προσωπικές επιλογές Ειδικών Παιδαγωγών 
Μ.Ο. Τ.Α
Προσωπικό  ενδιαφέρον  να  μάθω  να  αντιμετωπίζω  παιδιά  με  συναισθηματικές  και
συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. αυτομόρφωση) 4,49 0,747
Θα ενέπλεκα το παιδί σε δραστηριότητες της τάξης 4,42 0,784
Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του παιδιού 4,38 0,709
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί 4,30 0,835
Θα εξηγούσα τον τρόπο λειτουργίας του σχολείου στο παιδί (κανόνες συμπεριφοράς) 4,24 0,880
Θα συμβούλευα το παιδί 4,23 0,841
Θα κατέγραφα το ιστορικό της συμπεριφοράς του παιδιού 4,15 0,931
Θα χρησιμοποιούσα την ανταμοιβή και θετικά κίνητρα 4,04 1,007
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί 3,98 1,005
Θα επισήμανα το πρόβλημα σε συγκεκριμένες καταστάσεις 3,83 0,922
Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες 1,63 0,966
Θα χρησιμοποιούσα απειλές 1,53 0,889
Πίνακας 6
Ποσοστά των Ειδικών Παιδαγωγών για τις προσωπικές τους διδακτικές επιλογές
Ποσοστά κλίμακας Likert
1 2 3 4 5
Προσωπικό ενδιαφέρον να μάθω να αντιμετωπίζω παιδιά 
με συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. 
αυτομόρφωση)
0,0% 2,1% 8,9% 26,8% 62,1%
Θα ενέπλεκα το παιδί σε δραστηριότητες της τάξης 0,0% 3,2% 8,9% 30,5% 57,4%
Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του παιδιού 0,0% 1,6% 8,4% 40,0% 50,0%
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί 1,1% 3,2% 8,4% 39,5% 47,9%
Θα εξηγούσα τον τρόπο λειτουργίας του σχολείου στο 
παιδί (κανόνες συμπεριφοράς) 1,1% 4,2% 10,5% 38,4% 45,8%
Θα συμβούλευα το παιδί 0,0% 4,2% 13,7% 36,8% 45,3%
Θα κατέγραφα το ιστορικό της συμπεριφοράς του παιδιού 1,6% 5,3% 11,6% 40,0% 41,6%
Θα χρησιμοποιούσα την ανταμοιβή και θετικά κίνητρα 0,0% 11,6% 13,7% 33,7% 41,1%
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί 2,1% 6,8% 17,9% 36,8% 36,3%
Θα επισήμανα το πρόβλημα σε συγκεκριμένες 
καταστάσεις 1,1% 6,3% 26,8% 40,0% 25,8%
Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες 63,2% 17,9% 12,6% 5,3% 1,1%
Θα χρησιμοποιούσα απειλές 67,9% 15,8% 12,6% 2,6% 1,1%
Σημείωση: Η απάντηση βαθμολογείται σε μια κλίμακα Likert από το 1 (Δεν με αντιπροσωπεύει καθόλου) 
έως το 5 (Με αντιπροσωπεύει πολύ).
Στην τρίτη ερώτηση ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής να πουν με
ποια πρόσωπα θα συνεργάζονταν στην πραγματικότητα, αν η μαθήτρια της εικόνας ήταν
στη τάξη τους. Η απάντησή τους  αφορούσε την συλλογική  δράση και συνεργασία των
εκπαιδευτικών (Θα ζητούσα τη συνεργασία των) και αναπτύσσεται σε μια κλίμακα Likert
από  το  1  (Δεν  με  αντιπροσωπεύει  καθόλου)  μέχρι  το  5  (Με  αντιπροσωπεύει  πολύ).
Σύμφωνα με τις απαντήσεις τους, οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής θα ζητούσαν σε μεγάλο
61
βαθμό τη συνεργασία εξειδικευμένων ατόμων στο σχολείο  για να αντιμετωπίσουν  την
συμπεριφορά της συγκεκριμένης μαθήτριας που περιγράφεται στο σενάριο (Μ.Ο.=4,51).
Επίσης,  φαίνεται  να  επιδοκιμάζουν  τη  συνεργασία  με  τους  γονείς  του  παιδιού
(Μ.Ο.=4,08). Γενικά, όλες οι προτάσεις που απαντούν στο παραπάνω ερώτημα παίρνουν
υψηλή  έως  πολύ  υψηλή  βαθμολογία,  δείχνοντας  έτσι  την  διάθεση  των  εκπαιδευτικών
ειδικής αγωγής να συνεργαστούν με ειδικούς και την οικογένεια για να αντιμετωπίσουν
την συμπεριφορά της μαθήτριας. Στους πίνακες παρακάτω παρουσιάζονται με φθίνουσα
σειρά  οι  επτά  προτεινόμενες  απαντήσεις  των  εκπαιδευτικών  (Πίνακας  7)  και
παρουσιάζονται τα ποσοστά των απαντήσεων των εκπαιδευτικών, όσον αφορά στο τι θα
έκαναν στην πραγματικότητα (σε σχέση με το αν θα ζητούσαν τη συνεργασία των ειδικών
και της οικογένειας) για την μαθήτρια της εικόνας (Πίνακας 8).
 
Πίνακας 7
Επιλογές συνεργασίας των Ειδικών Παιδαγωγών
Μ.Ο. Τ.Α
Συνεργασία με εξειδικευμένα άτομα, εάν είναι διαθέσιμα στο σχολείο (π.χ. ειδικός 
παιδαγωγός, σχολικός ψυχολόγος, κοινωνικός λειτουργός) 4,51 0,788
Συνεργασία με γονείς του παιδιού 4,08 1,020
Συνεργασία με συμμαθητές του παιδιού (με ή χωρίς την παρουσία του παιδιού) 3,89 0,983
Συνεργασία με εξειδικευμένα άτομα εκτός σχολείου (π.χ. σχολικού ψυχολόγου, 
κοινωνικού λειτουργού, ειδικού παιδαγωγού, κλπ.) 3,88 1,149
Συνεργασία με συναδέλφους 3,85 1,079
Συνεργασία με διευθυντή/τρια του σχολείου 3,78 1,041
Συνεργασία με σχολικό σύμβουλο 3,59 1,181
  
Πίνακας 8
Ποσοστά συνεργασίας των Ειδικών Παιδαγωγών 
Ποσοστά κλίμακας Likert
1 2 3 4 5
Συνεργασία με εξειδικευμένα άτομα, εάν είναι διαθέσιμα 
στο σχολείο (π.χ. ειδικός παιδαγωγός, σχολικός ψυχολόγος, 
κοινωνικός λειτουργός)
0,0% 3,2% 8,9% 21,6% 66,3%
Συνεργασία με γονείς του παιδιού 1,1% 6,8% 21,1% 24,7% 46,3%
Συνεργασία με συμμαθητές του παιδιού (με ή χωρίς την 
παρουσία του παιδιού) 1,6% 6,8% 24,2% 35.8% 31,6%
Συνεργασία με εξειδικευμένα άτομα εκτός σχολείου (π.χ. 
σχολικού ψυχολόγου, κοινωνικού λειτουργού, ειδικού 
παιδαγωγού, κλπ.)
2,1% 13,2% 20,0% 23,7% 41,1%
Συνεργασία με συναδέλφους 3.2% 8,4% 22,1% 32,6% 33,7%
Συνεργασία με διευθυντή/τρια του σχολείου 1,6% 11,1% 24,7% 33,2% 29,5%
Συνεργασία με σχολικό σύμβουλο 5,3% 13,2% 26,8% 26,3% 28,4%
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Στην  τελευταία  ερώτηση,  οι  εκπαιδευτικοί  ειδικής  αγωγής  σημείωσαν  τους
παράγοντες  που  θεωρούν  περισσότερο  αποτελεσματικούς  για  την  αντιμετώπιση  της
προβληματικής συμπεριφοράς. Η απάντησή τους αναπτύσσεται σε μια κλίμακα Likert από
το 1 (Δεν με αντιπροσωπεύει καθόλου) μέχρι το 5 (Με αντιπροσωπεύει πολύ). Σύμφωνα
με  τις  απαντήσεις,  οι  εκπαιδευτικοί  ειδικής  αγωγής  θεωρούν  ως  αποτελεσματικότερο
παράγοντα την αυτομόρφωση (Μ.Ο.=4,51). Επιπλέον, μεγάλη βαθμολογία στην κλίμακα
Likert δίνουν στην ανάμειξη του παιδιού σε δραστηριότητες της τάξης (Μ.Ο.=4,43) και
στην  υποστηρικτική  συμπεριφορά  προς  το  παιδί  (Μ.Ο.=4,39).  Αντιθέτως,  η  χρήση
τιμωριών πήρε χαμηλή βαθμολογία στην κλίμακα Likert (Μ.Ο.=1,55) καθώς και η χρήση
απειλών,  όπως  για  παράδειγμα  να  σταλεί  το  παιδί  στη  διεύθυνση  (Μ.Ο.=1,39).  Είναι
φανερό λοιπόν ότι η μεγάλη πλειοψηφία των Ειδικών Παιδαγωγών πιστεύει στη χρήση
θετικών  συμπεριφορών  προς  το  παιδί.  Στους  παρακάτω  πίνακες  παρουσιάζονται  με
φθίνουσα σειρά οι δώδεκα προτεινόμενες απαντήσεις  (Πίνακας 9) και τα ποσοστά των
απαντήσεων  των  εκπαιδευτικών,  όσον  αφορά  στους  παράγοντες  που  θεωρούν  πιο
αποτελεσματικούς (Πίνακας 10).
Πίνακας 9
Αποτελεσματικές διδακτικές επιλογές  των Ειδικών Παιδαγωγών
Μ.Ο. Τ.Α
Αυτομόρφωση 4,51 0,761
Ανάμειξη του παιδιού σε δραστηριότητες της τάξης 4,43 0,843
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί 4,39 0,787
Στόχευση στην απόκτηση της εμπιστοσύνης του παιδιού 4,39 0,865
Εξήγηση του τρόπου λειτουργίας του σχολείου στο παιδί 4,22 0,810
Καταγραφή του ιστορικού της συμπεριφοράς του 4,18 0,950
Συμβουλές προς το παιδί 4,15 0,866
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί 4,14 0,952
Χρήση ανταμοιβών και θετικών κινήτρων 4,05 1,032
Επισήμανση του προβλήματος σε συγκεκριμένες καταστάσεις 4,01 0,920
Χρήση τιμωριών 1,55 0,858
Χρήση απειλών (π.χ. να σταλεί το παιδί στη διεύθυνση) 1,39 0,754
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Πίνακας 10
Ποσοστά των Ειδικών Παιδαγωγών για τις αποτελεσματικές διδακτικές επιλογές
Ποσοστά κλίμακας Likert
1 2 3 4 5
Αυτομόρφωση 1,1% 1,1% 6,8% 28,4% 62,6%
Ανάμειξη του παιδιού σε δραστηριότητες της τάξης 1,1% 3,2% 7,4% 28,9% 59,5%
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί 1,1% 1,1% 9,5% 34,7% 53,7%
Στόχευση  στην  απόκτηση  της  εμπιστοσύνης  του
παιδιού 2,1% 1,1% 9,5% 30,0% 57,4%
Εξήγηση  του  τρόπου  λειτουργίας  του  σχολείου  στο
παιδί 0,5% 3,7% 10,0% 45,3% 40,5%
Καταγραφή του ιστορικού της συμπεριφοράς του 3,2% 2,1% 12,1% 38,4% 44,2%
Συμβουλές προς το παιδί 1,1% 3,2% 15,3% 41,1% 39,5%
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί 2,1% 3,2% 16,8% 34,2% 43,7%
Χρήση ανταμοιβών και θετικών κινήτρων 3,7% 4,7% 14,2% 37,4% 40,0%
Επισήμανση  του  προβλήματος  σε  συγκεκριμένες
καταστάσεις 2,1% 2,1% 22,6% 38,9% 34,2%
Χρήση τιμωριών 64,7% 18,9% 13,2% 2,6% 0,5%
Χρήση απειλών (π.χ. να σταλεί το παιδί στη διεύθυνση) 74,2% 14,7% 8,4% 2,6% 0,0%
Σημείωση: Η απάντηση βαθμολογείται σε μια κλίμακα Likert από το 1 (Δεν με αντιπροσωπεύει καθόλου)
έως το 5 (Με αντιπροσωπεύει πολύ).
3. Στατιστικές Αναλύσεις
Στο σημείο αυτό ξεκινά η ανάλυση των αποτελεσμάτων. Θα δοθούν τα ερευνητικά
ερωτήματα και τα αποτελέσματά τους αναλυτικά. 
3.1  Πρώτο  ερευνητικό  ερώτημα:  Πώς  σχετίζονται  οι  επιλογές  των  Ειδικών
Παιδαγωγών  με  τη  διάσταση  της  ενσυναίσθησης  «ανάληψη  της  προοπτικής  του
άλλου»;  
Η συσχέτιση μεταξύ των τεσσάρων επιπέδων της ενσυναίσθησης του IRI και των
διδακτικών επιλογών που επέλεξαν οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής πραγματοποιήθηκε με
τη βοήθεια του  μη παραμετρικού συντελεστή Spearman, ο οποίος ταιριάζει με τη φύση
των δεδομένων (έχουν κανονική κατανομή αλλά δεν έχουν απόλυτα γραμμική σχέση ώστε
να χρησιμοποιήσουμε το δείκτη Pearson).
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Αρχικά,  παρατηρούμε  ότι  η  διάσταση  της  ενσυναίσθησης  «ανάληψη  της
προοπτικής του άλλου» συσχετίζεται σημαντικά με τις κάποιες από τις διδακτικές επιλογές
των Ειδικών Παιδαγωγών. Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σημαντική την χρήση ανταμοιβών
και θετικών κινήτρων προς τους μαθητές τους με προβλήματα συμπεριφοράς (S=0,157).
Επίσης, δηλώνουν ότι έχουν  υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί (S=0,153) και
επιλέγουν  την  εξατομικευμένη  διδασκαλία  (S=0,282)  αφού  ασχοληθούν  και  με  την
καταγραφή του ιστορικού της συμπεριφοράς του παιδιού (S=0,188). Τέλος, η επιλογή της
αυτομόρφωσης  φαίνεται  να  απασχολεί  τους  Ειδικούς  Παιδαγωγούς,  οι  οποίοι  έχουν
προσωπικό  ενδιαφέρον  να  μάθουν  να  αντιμετωπίζουν  παιδιά  με  συναισθηματικές  και
συμπεριφορικές δυσκολίες (S=0,145) (Πίνακες 11).
Πίνακας 11
Συσχέτιση επιλογών  των Ειδικών Παιδαγωγών  με τη διάσταση της ανάληψης της προοπτικής του άλλου
Ανάληψη της προοπτικής του άλλου
S sig
Θα χρησιμοποιούσα την ανταμοιβή 
και θετικά κίνητρα 0,157* 0,030
Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες -0,10 0,886
Θα χρησιμοποιούσα απειλές 0,067 0,355
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς 
το παιδί 0,153* 0,035
Θα συμβούλευα το παιδί 0,093 0,201
Θα εξηγούσα τον τρόπο λειτουργίας
του σχολείου στο παιδί (κανόνες 
συμπεριφοράς)
0,110 0,131
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το 
παιδί
0,282* 0,000
Θα κατέγραφα το ιστορικό της 
συμπεριφοράς του παιδιού 0,188* 0,009
Θα ενέπλεκα το παιδί σε 
δραστηριότητες της τάξης 0,104 0,153
Θα επισήμανα το πρόβλημα σε 
συγκεκριμένες καταστάσεις 0,140 0,055
Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του 
παιδιού 0,046 0,529
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Προσωπικό ενδιαφέρον να μάθω να
αντιμετωπίζω παιδιά με 
συναισθηματικές και 
συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. 
αυτομόρφωση)
0,145* 0,045
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05. S=δείκτης συσχέτισης Spearman
3.2  Δεύτερο  ερευνητικό  ερώτημα:  Πώς  σχετίζονται  οι  επιλογές  των  Ειδικών
Παιδαγωγών με τη «φαντασιακή ενσυναίσθηση»;
Η  φαντασιακή  ενσυναίσθηση,  ως  διάσταση  της  ενσυναίσθησης,  σχετίζεται
στατιστικώς σημαντικά με ορισμένες από τις επιλογές των Ειδικών Παιδαγωγών γαι τη
διδασκαλία των μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς. Σύμφωνα με τις απαντήσεις τους
οι εκπαιδευτικοί δίνουν ιδιαίτερη βαρύτητα στη διδακτική επιλογή  της ανταμοιβής και
των  θετικών κινήτρων (S=0,187). Αυτό σημαίνει ότι οι Ειδικοί Παιδαγωγοί επιλέγουν να
επιβραβεύουν  το  παιδί  στις  προσπάθειές  του  και  να  κερδίζουν  την  εμπιστοσύνη  του
(S=0,187).  Ακόμη,  βλέπουμε  ότι  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  σε  άλλες  περιπτώσεις
χρησιμοποιούν τιμωρίες (S=0,148) και απειλές (S=0,155) σε μικρότερο βαθμό βέβαια, και
επισημαίνουν την προβληματική συμπεριφορά του μαθητή σε συγκεκριμένες καταστάσεις
που αυτοί κρίνουν απαραίτητο (S=0,164) (Πίνακας 12).
Πίνακας 12
Συσχέτιση επιλογών  των Ειδικών Παιδαγωγών  με τη διάσταση της φαντασιακής ενσυναίσθησης/φαντασία
Φανατασιακή Ενσυναίσθηση
S sig
Θα χρησιμοποιούσα την 
ανταμοιβή και θετικά κίνητρα 0,187* 0,010
Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες 0,148* 0,042
Θα χρησιμοποιούσα απειλές 0,155* 0,032
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς 
το παιδί 0,075 0,304
Θα συμβούλευα το παιδί 0,142 0,050
Θα εξηγούσα τον τρόπο 
λειτουργίας του σχολείου στο 
παιδί (κανόνες συμπεριφοράς)
0,063 0,386
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Εξατομικευμένη διδασκαλία με το 
παιδί 0,008 0,914
Θα κατέγραφα το ιστορικό της 
συμπεριφοράς του παιδιού -0,26 0,717
Θα ενέπλεκα το παιδί σε 
δραστηριότητες της τάξης 0,033 0,650
Θα επισήμανα το πρόβλημα σε 
συγκεκριμένες καταστάσεις 0,164* 0,024
Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του 
παιδιού 0,187* 0,010
Προσωπικό ενδιαφέρον να μάθω 
να αντιμετωπίζω παιδιά με 
συναισθηματικές και 
συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. 
αυτομόρφωση)
0,091 0,210
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05. S=δείκτης συσχέτισης Spearman
3.3 Τρίτο  ερευνητικό  ερώτημα:  Πώς  σχετίζονται  οι  επιλογές  των  Ειδικών
Παιδαγωγών με το «Ενσυναίσθητο ενδιαφέρον»;
Στο  τρίτο  ερευνητικό  ερώτημα  συσχετίζεται  η  διάσταση  της   ενσυναίσθησης
«Ενσυναίσθητο  ενδιαφέρον»  με  τις  επιλογές  των  Ειδικών  Παιδαγωγών  ως  προς  τη
διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Είναι
φανερό ότι στη συγκεκριμένη διάσταση της  ενσυναίσθησης οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν τη
χρήση  απειλών  (S=0,256).  Το  αποτέλεσμα  αυτό  ίσως  αποτελεί  ένα  παράδοξο  για  τα
συναισθήματα  ενδιαφέροντος  και  συμπάθειας  των  Ειδικών  Παιδαγωγών   προς  τους
μαθητές,  δεδομένου  ότι  επιλέγουν  μια  πιο  ακραία  μορφή  διδασκαλίας,  όπως  η  χρήση
απειλών. Βέβαια παρατηρείται ότι  η χρήση απειλών δεν συνοδεύεται από τη τη χρήση
τιμωριών  από  τους  εκπαιδευτικούς.  Από  την  άλλη  πλευρά,   επιλογές  όπως  τα  θετικά
κίνητρα  και  οι  ανταμοιβές,  η  υποστηρικτική  συμπεριφορά  προς  το  παιδί  αλλά  και  η
εξατομικευμένη διδασκαλία δεν σχετίζονται με τις επιλογές που κάνουν οι εκπαιδευτικοί
(Πίνακας 13).
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Πίνακας 13
Συσχέτιση επιλογών  των Ειδικών Παιδαγωγών  με τη διάσταση του ενσυναίσθητου ενδιαφέροντος
Ενσυναίσθητο ενδιαφέρον
S sig
Θα χρησιμοποιούσα την ανταμοιβή 
και θετικά κίνητρα -0,39 0,597
Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες 0,088 0,229
Θα χρησιμοποιούσα απειλές 0,256* 0,000
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το
παιδί -0,71 0,328
Θα συμβούλευα το παιδί 0,005 0,943
Θα εξηγούσα τον τρόπο λειτουργίας 
του σχολείου στο παιδί (κανόνες 
συμπεριφοράς)
-0,42 0,561
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το 
παιδί
-0,67 0,355
Θα κατέγραφα το ιστορικό της 
συμπεριφοράς του παιδιού -0,35 0,628
Θα ενέπλεκα το παιδί σε 
δραστηριότητες της τάξης 0,23 0,754
Θα επισήμανα το πρόβλημα σε 
συγκεκριμένες καταστάσεις 0,85 0,246
Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του 
παιδιού -0,38 0,601
Προσωπικό ενδιαφέρον να μάθω να 
αντιμετωπίζω παιδιά με 
συναισθηματικές και συμπεριφορικές
δυσκολίες (π.χ. αυτομόρφωση)
-0,24 0,738
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05. S=δείκτης συσχέτισης Spearman
3.4  Τέταρτο  ερευνητικό  ερώτημα:  Πώς  σχετίζονται  οι  επιλογές  των  Ειδικών
Παιδαγωγών με τη διάσταση της ενσυναίσθησης «προσωπικό άγχος ή ενσυναίσθητη
ανησυχία»;
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Στο τέταρτο ερευνητικό ερώτημα συσχετίζεται  η διάσταση της  ενσυναίσθησης
«Ενσυναίσθητη  ανησυχία»  με  τις  επιλογές  των  Ειδικών  Παιδαγωγών  ως  προς  τη
διαχείριση  προβλημάτων  συμπεριφοράς  μαθητών  με  ήπιες  εκπαιδευτικές  ανάγκες.  Στη
συγκεκριμένη διάσταση της  ενσυναίσθησης οι εκπαιδευτικοί φαίνεται επιλέγουν τη χρήση
τιμωριών (S=0,221) και  απειλών (S=0,294).  Το άγχος  και  η ανησυχία που βιώνουν οι
Ειδικοί  Παιδαγωγοί  ως  αντίδραση  στην  ακραία  συμπεριφορά  των  μαθητών  τους  με
προβλήματα συμπεριφοράς, τους οδηγεί να χρησιμοποιήσουν απειλές και τιμωρίες για την
αντιμετώπιση  της  κατάστασης.  Αντίθετα,   επιλογές  όπως  τα  θετικά  κίνητρα  και  οι
ανταμοιβές,  η  υποστηρικτική  συμπεριφορά  προς  το  παιδί  αλλά  και  η  εξατομικευμένη
διδασκαλία δεν σχετίζονται με τις επιλογές που κάνουν οι εκπαιδευτικοί σε καταστάσεις
προσωπικού άγχους (Πίνακας 14).
Πίνακας 14
Συσχέτιση επιλογών  των Ειδικών Παιδαγωγών  με τη διάσταση της ενσυναίσθητης ανησυχίας
Ενσυναίσθητη ανησυχία
S sig
Θα χρησιμοποιούσα την ανταμοιβή και 
θετικά κίνητρα -0,41 0,576
Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες 0,221* 0,002
Θα χρησιμοποιούσα απειλές 0,294* 0,000
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί -0,077 0,292
Θα συμβούλευα το παιδί 0,039 0,595
Θα εξηγούσα τον τρόπο λειτουργίας του 
σχολείου στο παιδί (κανόνες συμπεριφοράς) 0,063 0,384
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί -0,108 0,138
Θα κατέγραφα το ιστορικό της 
συμπεριφοράς του παιδιού -0,063 0,391
Θα ενέπλεκα το παιδί σε δραστηριότητες 
της τάξης 0,022 0,759
Θα επισήμανα το πρόβλημα σε 
συγκεκριμένες καταστάσεις 0,090 0,215
Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του παιδιού -0,031 0,668
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Προσωπικό ενδιαφέρον να μάθω να 
αντιμετωπίζω παιδιά με συναισθηματικές 
και συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. 
αυτομόρφωση)
0,010 0,890
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05. S=δείκτης συσχέτισης Spearman
3.5  Πέμπτο  ερευνητικό  ερώτημα:  Διαφοροποιείται  η  ύπαρξη  της  ενσυναίσθησης
ανάλογα  με  τα  ατομικά  στοιχεία   (ηλικία,  διδακτική  εμπειρία)   των  Ειδικών
Παιδαγωγών;
Για την παραπάνω ερευνητική συσχέτιση εξετάστηκε η ενσυναίσθηση των Ειδικών
Παιδαγωγών με τα ατομικά τους χαρακτηριστικά. Στη συνέχεια, αναφέρονται η ηλικία και
η διδακτική εμπειρία καθώς το φύλο και η εκπαιδευτική κατάρτιση, τα οποία αποτελούν
τα λοιπά ατομικά χαρακτηριστικά  των ερωτώμενων δεν έδωσαν στατιστικά  σημαντικά
αποτελέσματα στην έρευνα. Έτσι η ενσυναίσθηση των Ειδικών Παιδαγωγών σχετίζεται με
την ηλικία και τη διδακτική εμπειρία. 
Αρχικά, η ηλικία διαφοροποιεί στατιστικά σημαντικά τα επίπεδα της φαντασιακής
ενσυναίσθησης.  Οι ηλικιακές κατηγορίες 25-29 ετών και άνω των 50 ετών φαίνεται να
έχουν  μεγαλύτερα  επίπεδα  φαντασιακής  ενσυναίσθησης  από  τις  άλλες  ηλικιακές
κατηγορίες.  Ομοίως  τα  επίπεδα  του  ενσυναίσθητου  ενδιαφέροντος  στις  ηλικιακές
κατηγορίες 25-29 ετών και άνω των 50 ετών φαίνεται να έχουν μεγαλύτερα επίπεδα, από
τις  άλλες ηλικιακές  κατηγορίες.  Από την άλλη πλευρά,  παρατηρείται  ότι  η  ηλικία  δεν
διαφοροποιεί στατιστικά σημαντικά τη διάσταση της ανάληψης της προοπτικής του άλλου.
Επίσης η ηλικία δεν διαφοροποιεί σημαντικά τα επίπεδα της ενσυναίσθητης ανησυχίας
(Πίνακας 15).
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Πίνακας 15
Σχέση ενσυναίσθησης και ηλικίας των Ειδικών Παιδαγωγών
Μ.Ο. ΗΛΙΚΙΑΣ
Υποκλίμακες του IRI 25-29 ΕΤΏΝ
30-39
ΕΤΏΝ
40-49
ΕΤΏΝ
ΑΝΩ ΤΩΝ
50 ΕΤΩΝ. F sig
Ανάληψη της προοπτικής 
του άλλου 3,34 3,37 3,35 3,41 0,186 0,906
Φαντασιακή 
ενσυναίσθηση * 3,28 3,01 2,93 3,30 6,003 0,001
Ενσυναίσθητο ενδιαφέρον
* 3,16 2,96 3,07 3,21 3,939 0,009
Ενσυναίσθητη Ανησυχία 3,01 2,93 2,84 2,97 1,474 0,223
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Επιπλέον, φαίνεται ότι η διδακτική εμπειρία των Ειδικών Παιδαγωγών σχετίζεται
με τις δύο διαστάσεις της ενσυναίσθησης που αφορούν τη γνωστική ενσυναίσθηση.  Τα
άτομα με διδακτική εμπειρία 0-4 χρόνια παρατηρούμε ότι δεν είναι σε θέση να βλέπουν τα
πράγματα  από  την  άποψη  του  άλλου  (ανάληψη  προοπτικής  του  άλλου)  χωρίς  τη
συναισθηματική τους εμπλοκή σε σχέση με τα άτομα διδακτικής εμπειρίας 10-14 χρόνια.
Οι εκπαιδευτικοί με διδακτικοί εμπειρία 0-4 χρόνια έχουν γενικά μεγαλύτερη φαντασιακή
ενσυναίσθηση από τους αυτούς με εμπειρία 5-9 χρόνια και 10-14 χρόνια. Αυτό σημαίνει
ότι  έχουν  την  ικανότητα  να  ταυτίζονται  με  τα  συναισθήματα  και  τις  συμπεριφορές
πλασματικών χαρακτήρων. Αντιθέτως, η διδακτική εμπειρία δεν διαφοροποιεί στατιστικά
σημαντικά  τα  επίπεδα  του  ενσυναίσθητου  ενδιαφέροντος  και  της  ενσυναίσθητης
ανησυχίας (Πίνακας 16).
Πίνακας 16
Σχέση ενσυναίσθησης και διδακτικής εμπειρίας
Μ.Ο. ΔΙΔΑΚΤΙΚΗΣ ΕΜΠΕΙΡΙΑΣ
Υποκλίμακες 
του IRI 0-4 5-9 10-14 15-19 20-24 25-29 30-34 35-39 >40 F sig
Ανάληψη της 
προοπτικής του
άλλου *
3,24 3,32 3,56 3,56 3,30 3,41 3,43 3,14 2,512 0,017
Φαντασιακή 
ενσυναίσθηση 
*
3,29 2,96 2,92 3,19 3,11 3,31 3,30 3,33 2,662 0,012
Ενσυναίσθητο 
ενδιαφέρον 3,09 3,09 3,02 3,21 3,21 3,12 3,03 3,05 0,693 0,678
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Ενσυναίσθητη 
Ανησυχία 3,00 2,95 2,86 2,94 2,93 2,98 2,90 3,00 0,385 0,910
Σημείωση: *Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
3.6  Έκτο  ερευνητικό  ερώτημα:  Διαφοροποιούνται  οι  διδακτικές  επιλογές  των
Ειδικών  Παιδαγωγών  στα  παιδιά  με  προβλήματα  συμπεριφοράς  ανάλογα   με  τα
ατομικά στοιχεία (φύλο, ηλικία, διδακτική εμπειρία, εκπαιδευτική κατάρτιση);
Στο  συγκεκριμένο  ερευνητικό  ερώτημα  σχετίζονται  τα  ατομικά  στοιχεία  των
Ειδικών Παιδαγωγών του δείγματος με τις τέσσερις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου για
τις  διδακτικές  επιλογές  τους.  Οι  ερωτήσεις  αυτές  αφορούν  τα  συναισθήματα  των
εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής, τις επιλογές διδασκαλίας σε ατομικό επίπεδο, τις επιλογές
τους αν είχαν τη δυνατότητα συνεργασία και την αποτελεσματικότητα των επιλογών τους
για την αντιμετώπιση των προβλημάτων συμπεριφοράς στην τάξη.
Για  την  παραπάνω  συσχέτιση,  αρχικά  εξετάστηκε  κατά  πόσο  οι  διδακτικές
επιλογές των Ειδικών Παιδαγωγών  ως προς τη διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς
μαθητών  με  ήπιες  εκπαιδευτικές  ανάγκες διαφοροποιούνται  ανάλογα  με  το  φύλο  του
Ειδικού  Παιδαγωγού.  Για  τις  επιλογές  των  εκπαιδευτικών  χρησιμοποιήθηκαν  όλες  οι
ερωτήσεις του ερωτηματολογίου. Από τα στοιχεία που προέκυψαν φαίνεται η ευαισθησία
και  η  υπευθυνότητα  των  εκπαιδευτικών  Ειδικής  Αγωγής,  καθώς  στις  περισσότερες
απαντήσεις  τους  θα  ήθελαν  να  βοηθήσουν  το  μαθητή,  οπότε  και  διακρίνουμε  υψηλά
επίπεδα ενσυναίσθησης στο σύνολο (Πίνακας 17).
Παρατηρείται ότι οι γυναίκες Ειδικοί Παιδαγωγοί θα ήταν πρόθυμες να βοηθήσουν
το μαθητή με προβλήματα συμπεριφοράς με όλα τα διαθέσιμα μέσα, περισσότερο από
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τους άντρες. Επιπλέον,  παρατηρούμε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ αντρών και
γυναικών  Ειδικών  Παιδαγωγών,  με  τις  γυναίκες  να  δηλώνουν  ότι  θα  μπορούσαν  να
διαχειριστούν την κατάσταση αν ενέπλεκαν τους γονείς στη διαδικασία μεταχείρισης του
παιδιού  σε  σχέση  με  τις  δηλώσεις  των  αντρών.  Για  τις  υπόλοιπες  απαντήσεις  του
δείγματος, οι επιλογές των Ειδικών Παιδαγωγών  δεν διαφέρουν στατιστικά ανάμεσα σε
άντρες και γυναίκες (Πίνακας 17).  
Πίνακας 17
Συναισθήματα των Ειδικών Παιδαγωγών για τα προβλήματα συμπεριφοράς ανάλογα με το φύλο 
ΑΝΔΡΕΣ ΓΥΝΑΙΚΕΣ
Μ.Ο. Τ.Α Μ.Ο. Τ.Α.
Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί με όλα τα διαθέσιμα μέσα * 4,25 0,731 4,51 0,956
Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί μέσα στην τάξη 4,28 0,744 4,45 0,857
Θα αισθανόμουν υπεύθυνος/η να βοηθήσω 4,21 0,948 4,39 0,901
Θα αισθανόμουν υποχρεωμένος/η να βοηθήσω το παιδί 4,15 0,744 4,31 0,983
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν ενέπλεκα ειδικούς 
(ειδικό παιδαγωγό, ψυχολόγους) στη διαδικασία μεταχείρισης του 
παιδιού
3,98 0,866 4,20 0,867
Θα αισθανόμουν το κατ’ εξοχήν υπεύθυνο άτομο να βοηθήσω 4,02 0,820 4,04 1,084
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν είχα περισσότερη 
εκπαίδευση 3,81 0,900 3,64 1,142
Θα αισθανόμουν συμπάθεια/συμπόνια προς το παιδί 3,72 0,928 3,63 1,015
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση εάν ενέπλεκα τους γονείς 
στη διαδικασία μεταχείρισης του παιδιού * 3,42 0,989 3,73 1,040
Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από την εκπαίδευσή μου 3,47 0,932 3,60 1,179
Θα πίστευα ότι οι γονείς απαιτούν από μένα να βοηθήσω το παιδί 3,34 1,108 3,55 1,218
Θα πίστευα ότι ο/η διευθυντής/τρια απαιτεί από μένα να βοηθήσω το 
παιδί 3,21 1,098 3,36 1,187
Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από προσωπική πείρα 3,28 1,007 3,13 1,242
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση μόνος/η μου 3,23 0,824 3,09 1,035
Θα αισθανόμουν άγχος/ανησυχία 2,83 1,105 3,11 1,122
Θα αισθανόμουν ανήμπορος/θλιμμένος 1,81 1,161 1,85 0,944
Θα αισθανόμουν ενοχλημένος/η από το παιδί 1,74 1,041 1,71 0,901
Θα αισθανόμουν θιγμένος/προσβεβλημένος 1,60 1,062 1,48 0,758
Θα αισθανόμουν θυμό/αγανάκτηση απέναντι στο παιδί 1,53 1,067 1,42 0,660
Θα αισθανόμουν αδιαφορία προς το παιδί 1,51 1,049 1,36 0,930
Σημείωση: *Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Στη  συνέχεια,  φαίνεται  ότι  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  δείχνουν  μεγάλο  προσωπικό
ενδιαφέρον  ώστε  να  μάθουν  να  αντιμετωπίζουν  παιδιά  με  συναισθηματικές  και
συμπεριφορικές  δυσκολίες.  Παρατηρούμε  ότι  απαντούν  συχνά  ότι  θα  επέλεγαν  να
εμπλέξουν τη μαθήτρια με προβλήματα συμπεριφοράς σε δραστηριότητες της τάξης αλλά
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και να κερδίσουν την εμπιστοσύνη του παιδιού. Στον αντίποδα, δίνουν μικρή βαθμολογία
στις  απαντήσεις  τους,  στη χρήση απειλών και  στη χρήση τιμωριών προς τα παιδιά με
προβλήματα συμπεριφοράς (Πίνακας 18).
Επίσης, όσον αφορά την υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί παρατηρούμε
ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά με τις γυναίκες να υπερτερούν των αντρών,
δηλαδή οι γυναίκες υιοθετούν υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί σε μεγαλύτερο
βαθμό απ’ ότι οι άνδρες συνάδελφοί τους (Πίνακας 18).
Τέλος, το ίδιο συμβαίνει και με τις επιλογές της εξατομικευμένης διδασκαλίας με
το παιδί, της καταγραφής του ιστορικού του παιδιού αλλά και της εμπλοκής του παιδιού
σε δραστηριότητες της τάξης, όπου οι γυναίκες δίνουν μεγαλύτερη βαρύτητα σε σχέση με
τους άνδρες συναδέλφους τους. Επιπλέον, οι γυναίκες φαίνεται ότι θα προσπαθούσαν να
κερδίσουν την εμπιστοσύνη του παιδιού σε μεγαλύτερο βαθμό απ’ ότι οι άνδρες και θα
είχαν  μεγαλύτερο  προσωπικό  ενδιαφέρον  να  μάθουν  να  αντιμετωπίζουν  παιδιά  με
συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. αυτομόρφωση) (Πίνακας 18).
Πίνακας 18
Σχέση των διδακτικών επιλογών με το φύλο των Ειδικών Παιδαγωγών
ΑΝΔΡΕΣ ΓΥΝΑΙΚΕΣ
Μ.Ο. Τ.Α Μ.Ο. Τ.Α.
Προσωπικό ενδιαφέρον να μάθω να αντιμετωπίζω παιδιά με 
συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. αυτομόρφωση) * 4,23 0,640 4,59 0,763
Θα ενέπλεκα το παιδί σε δραστηριότητες της τάξης * 4,23 0,750 4,50 0,787
Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του παιδιού * 4,11 0,610 4,49 0,719
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί * 4,02 0,772 4,41 0,836
Θα εξηγούσα τον τρόπο λειτουργίας του σχολείου στο παιδί (κανόνες 
συμπεριφοράς) 4,23 0,697 4,24 0,943
Θα συμβούλευα το παιδί 4,09 0,741 4,28 0,874
Θα κατέγραφα το ιστορικό της συμπεριφοράς του παιδιού * 3,89 0,913 4,25 0,922
Θα χρησιμοποιούσα την ανταμοιβή και θετικά κίνητρα 3,89 0,934 4,10 1,031
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί * 3.75 0,875 4,07 1,041
Θα επισήμανα το πρόβλημα σε συγκεκριμένες καταστάσεις 3,81 0,652 3,84 1,00
Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες 1,70 0,972 1,61 0,965
Θα χρησιμοποιούσα απειλές 1,58 0,887 1,51 0,892
Σημείωση: *Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
74
Στις  επιλογές  συνεργασίας  που  κάνουν  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  παρατηρούνται
διαφορές  ανάλογα  με  το  φύλο  τους.  Οι  γυναίκες  ειδικοί  παιδαγωγοί  θα  ζητούσαν  τη
συνεργασία των γονέων του παιδιού σε μεγαλύτερο βαθμό απ’ ότι οι άνδρες συνάδελφοί
τους αλλά και τη συνεργασία των συμμαθητών του παιδιού, με ή χωρίς τη παρουσία του
παιδιού. Ακόμη,  οι γυναίκες ειδικοί παιδαγωγοί θεωρούν σημαντική τη συνεργασία με
εξειδικευμένα άτομα, τα οποία βρίσκονται εντός ή εκτός του σχολικού περιβάλλοντος  για
την καλύτερη αντιμετώπιση της κατάστασης (Πίνακας 19).
Πίνακας 19
Οι επιλογές συνεργασίας των Ειδικών Παιδαγωγών ανάλογα με το φύλο
ΑΝΔΡΕΣ ΓΥΝΑΙΚΕΣ
Μ.Ο. Τ.Α Μ.Ο. Τ.Α.
Συνεργασία με εξειδικευμένα άτομα, εάν είναι διαθέσιμα στο σχολείο 
(π.χ. ειδικός παιδαγωγός, σχολικός ψυχολόγος, κοινωνικός λειτουργός)* 4,32 0,728 4,58 0,801
Συνεργασία με γονείς του παιδιού * 3,74 0,923 4,22 1,027
Συνεργασία με συμμαθητές του παιδιού (με ή χωρίς την παρουσία του 
παιδιού)* 3,55 0,748 4,02 1,032
Συνεργασία με εξειδικευμένα άτομα εκτός σχολείου (π.χ. σχολικού 
ψυχολόγου, κοινωνικού λειτουργού, ειδικού παιδαγωγού, κλπ.)* 3,57 1,217 4,01 1,101
Συνεργασία με συναδέλφους 3,72 0,988 3,91 1,111
Συνεργασία με διευθυντή/τρια του σχολείου 3,60 0,884 3,85 1,091
Συνεργασία με σχολικό σύμβουλο 3,43 1,083 3,66 1,215
Σημείωση: *Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Τέλος,  όσον  αφορά  τις  επιλογές  που  θεωρούν  αποτελεσματικότερες  στην
πραγματικότητα οι Ειδικοί Παιδαγωγοί σε σχέση με το φύλο παρατηρείται και πάλι μια
υπεροχή των γυναικών  στις  στατιστικά  σημαντικές  επιλογές  ανάλογα με  το  φύλο των
ερωτώμενων.  Αρχικά,  φαίνεται  ότι  οι  γυναίκες  υιοθετούν  υποστηρικτική  συμπεριφορά
προς το  παιδί  σε μεγαλύτερο  βαθμό απ’  ότι  οι  άνδρες.  Επίσης,  οι  γυναίκες  υιοθετούν
εξατομικευμένη  διδασκαλία  με  το  παιδί  σε  μεγαλύτερο  βαθμό  απ’  ότι  οι  άνδρες
συνάδελφοί τους και καταγράφουν το ιστορικό της συμπεριφοράς του παιδιού. Επιπλέον,
επιλέγουν  την  εμπλοκή  του  παιδιού  σε  δραστηριότητες  της  τάξης,  προσπαθούν  να
κερδίσουν την εμπιστοσύνη του παιδιού και φαίνεται  να έχουν μεγαλύτερο προσωπικό
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ενδιαφέρον να μάθουν να αντιμετωπίζουν παιδιά με συναισθηματικές και συμπεριφορικές
δυσκολίες (π.χ. αυτομόρφωση) σε μεγαλύτερο βαθμό απ’ ότι οι άνδρες συνάδελφοί τους
(Πίνακας 20).
 
Πίνακας 20
Αποτελεσματικές διδακτικές επιλογές σε σχέση με το φύλο
ΑΝΔΡΕΣ ΓΥΝΑΙΚΕΣ
Μ.Ο. Τ.Α Μ.Ο. Τ.Α.
Αυτομόρφωση * 4,32 0,673 4,58 0,783
Ανάμειξη του παιδιού σε δραστηριότητες της τάξης * 4,23 0,776 4,50 0,859
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί* 4,11 0,800 4,50 0,759
Στόχευση στην απόκτηση της εμπιστοσύνης του παιδιού * 4,17 0,753 4,48 0,892
Εξήγηση του τρόπου λειτουργίας του σχολείου στο παιδί 4,11 0,640 4,26 0,866
Καταγραφή του ιστορικού της συμπεριφοράς του* 3,89 0,847 4,30 0,965
Συμβουλές προς το παιδί 4,04 0,784 4,19 0,896
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί * 3,75 0,875 4,29 0,941
Χρήση ανταμοιβών και θετικών κινήτρων 4,00 0,832 4,07 1,102
Επισήμανση του προβλήματος σε συγκεκριμένες καταστάσεις 3,91 0,714 4,05 0,988
Χρήση τιμωριών 1,66 0,939 1,51 0,824
Χρήση απειλών (π.χ. να σταλεί το παιδί στη διεύθυνση) 1,58 0,949 1,32 0,652
Σημείωση: *Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Στη  συνέχεια  εξετάστηκε  κατά  πόσο  οι  διδακτικές  επιλογές  στα  παιδιά  με
προβλήματα  συμπεριφοράς  διαφοροποιούνται  ανάλογα  με  την  ηλικία  του  Ειδικού
Παιδαγωγού. Παρατηρούμε ότι υπάρχει  στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα
στην ομάδα άνω των 50 ετών και στις ηλικιακές ομάδες 25-29 ετών και 30 – 39 ετών. Οι
Ειδικοί Παιδαγωγοί άνω των 50 ετών αισθάνονται λιγότερο υπεύθυνοι να βοηθήσουν από
εκείνους  των  ηλικιακών  ομάδων  25-29  και  30-39  ετών.  Αυτό  δείχνει  ότι  οι  νεότεροι
Ειδικοί Παιδαγωγοί αισθάνονται μεγαλύτερη υπευθυνότητα από τους παλαιούς. Επίσης,
υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα στην ηλικιακή ομάδα των 25-29
ετών και την ηλικιακή ομάδα των 40-49 ετών των Ειδικών Παιδαγωγών. Οι εκπαιδευτικοί,
ηλικίας από 25-29 ετών αισθάνονται περισσότερο υποχρεωμένοι να βοηθήσουν το παιδί
από αυτούς της ηλικίας 40-49 ετών. Στατιστικά σημαντική διαφορά υπάρχει και ανάμεσα
στην ηλικιακή ομάδα των 20-25 ετών και τις ηλικιακές ομάδες των 40-49 και άνω των 50
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ετών.  Οι  εκπαιδευτικοί  ηλικίας  από 25-29 ετών αισθάνονται  τα κατ’  εξοχήν υπεύθυνα
άτομα να βοηθήσουν, περισσότερο από αυτούς των ηλικιακών ομάδων 40-49 και άνω των
50 ετών (Πίνακας 21).
Έπειτα παρατηρούμε ότι οι ηλικιακές κατηγορίες των 20-25 και άνω των 50 ετών
διαφοροποιούνται  από  τις  30-39  και  40-49  ετών,  με  τις  πρώτες  να  πιστεύουν  ότι  θα
μπορούσαν να διαχειριστούν μια κατάσταση με μαθητή με πρόβλημα συμπεριφοράς αν
είχα  περισσότερη  εκπαίδευση,  πολύ  περισσότερο  από  τις  δεύτερες.  Οι  νέοι   Ειδικοί
Παιδαγωγοί  αλλά  και  οι  παλαιότεροι  ζητούν  περισσότερη  εκπαίδευση-μετεκπαίδευση,
γιατί έτσι θεωρούν ότι θα ανταποκριθούν καλύτερα στην κατάσταση της μαθήτριας με
πρόβλημα συμπεριφοράς που περιγράφεται στο σενάριο του ερωτηματολογίου (Πίνακας
21).
Επίσης, βλέπουμε ότι η ηλικιακή ομάδα 30-39 ετών διαφοροποιείται από τις άλλες
δηλώνοντας ότι ξέρει πως να αντιμετωπίζει το πρόβλημα από την εκπαίδευση που έχει
λάβει, περισσότερο από τις άλλες ηλικιακές ομάδες (Πίνακας 21).
Ακόμα, η ηλικιακή ομάδα των 25-29 ετών διαφοροποιείται από αυτές των 40-49
και  άνω  των  50  ετών,  με  τους  Ειδικούς  Παιδαγωγούς  20-25  ετών  να  δηλώνουν  ότι
πιστεύουν πως οι γονείς απαιτούν από αυτούς να βοηθήσουν το παιδί, περισσότερο από
αυτές τις δύο ηλικιακές κατηγορίες (Πίνακας 21).
Οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  ηλικίας  25-29  ετών  δηλώνουν  ότι  ο/η  διευθυντής/τρια
απαιτεί από αυτούς να βοηθήσουν το παιδί, περισσότερο από τους 40-49 και άνω των 50
ετών. Επιπρόσθετα, στατιστικά σημαντική διαφορά υπάρχει και στην ηλικιακή ομάδα των
25-29 ετών όπου διαφοροποιείται από αυτή των 30-39, με τους Ειδικούς Παιδαγωγούς 20-
25 ετών να δηλώνουν ότι θα αισθάνονταν περισσότερο άγχος/ανησυχία (Πίνακας 21).
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Πίνακας 21
Συναισθήματα των Ειδικών Παιδαγωγών για τα προβλήματα συμπεριφοράς ανάλογα με την ηλικία 
25-29
ΕΤΏΝ
30-39
ΕΤΏΝ
40-49
ΕΤΏΝ
ΑΝΩ ΤΩΝ
50 ΕΤΩΝ F sig
Θα ήθελα να βοηθήσω το 
παιδί με όλα τα διαθέσιμα
μέσα 4,61 4,49 4,15 4,32 2,366 0,072
Θα ήθελα να βοηθήσω το 
παιδί μέσα στην τάξη 4,48 4,45 4,41 4,13 1,389 0,248
Θα αισθανόμουν 
υπεύθυνος/η να 
βοηθήσω* 4,45 4,55 4,31 3,77 5,549 0,001
Θα αισθανόμουν 
υποχρεωμένος/η να 
βοηθήσω το παιδί* 4,52 4,24 4,00 4,06 3,517 0,016
Θα μπορούσα να 
διαχειριστώ την κατάσταση 
αν ενέπλεκα ειδικούς (ειδικό
παιδαγωγό, ψυχολόγους) 
στη διαδικασία μεταχείρισης
του παιδιού
4,28 4,00 4,03 4,19 1,320 0,269
Θα αισθανόμουν το κατ’ 
εξοχήν υπεύθυνο άτομο 
να βοηθήσω* 4,30 4,20 3,64 3,68 5,643 0,001
Θα μπορούσα να 
διαχειριστώ την 
κατάσταση αν είχα 
περισσότερη εκπαίδευση*
3,97 3,41 3,15 4,16 8,873 0,000
Θα αισθανόμουν 
συμπάθεια/συμπόνια προς
το παιδί 3,45 3,71 3,92 3,68 2,060 0,107
Θα μπορούσα να 
διαχειριστώ την 
κατάσταση εάν ενέπλεκα 
τους γονείς στη 
διαδικασία μεταχείρισης 
του παιδιού
3,85 3,57 3,28 3,74 2,340 0,065
Ξέρω πως να 
αντιμετωπίζω το 
πρόβλημα από την 
εκπαίδευσή μου*
3,62 3,98 3,38 3,00 5,711 0,001
Θα πίστευα ότι οι γονείς 
απαιτούν από μένα να 
βοηθήσω το παιδί* 3,92 3,37 3,10 3,23 5,448 0,001
Θα πίστευα ότι ο/η 
διευθυντής/τρια απαιτεί 
από μένα να βοηθήσω το 
3,76 3,22 2,92 2,97 6,495 0,000
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παιδί*
Ξέρω πως να 
αντιμετωπίζω το 
πρόβλημα από 
προσωπική πείρα
3,07 3,24 2,97 3,55 1,671 0,175
Θα μπορούσα να 
διαχειριστώ την 
κατάσταση μόνος/η μου 3,25 3,16 3,13 2,81 1,532 0,208
Θα αισθανόμουν 
άγχος/ανησυχία* 3,45 2,61 2,90 2,90 6,416 0,000
Θα αισθανόμουν 
ανήμπορος/θλιμμένος 1,89 1,65 1,85 2,03 0,994 0,397
Θα αισθανόμουν 
ενοχλημένος/η από το 
παιδί 1,75 1,65 1,69 1,77 0,144 0,933
Θα αισθανόμουν 
θιγμένος/προσβεβλημένο
ς 1,52 1,41 1,51 1,68 0,629 0,597
Θα αισθανόμουν 
θυμό/αγανάκτηση 
απέναντι στο παιδί 1,48 1,33 1,49 1,52 0,523 0,667
Θα αισθανόμουν 
αδιαφορία προς το παιδί 1,35 1,33 1,64 1,35 0,986 0,401
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Όσον  αφορά  τις  προσωπικές  διδακτικές  επιλογές   των  Ειδικών  Παιδαγωγών
παρατηρείται ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ανάμεσα στις ηλικιακές
κατηγορίες.  Συγκεκριμένα  η  ηλικιακή  ομάδα 25-29  ετών  θα  χρησιμοποιούσε  τιμωρίες
περισσότερο από την ηλικιακή ομάδα 30 – 39 ετών. 
Επίσης,  υπάρχει  στατιστικά  σημαντική  διαφοροποίηση  ανάμεσα  στην  ηλικιακή
ομάδα 30-39 ετών όπου θα χρησιμοποιούσε απειλές  λιγότερο από τις  άλλες  ηλικιακές
ομάδες, οι οποίες θα χρησιμοποιούσαν απειλές κατά τον ίδιο, σε μικρό όμως, βαθμό.
Ακόμη, βλέπουμε διαφοροποίηση ανάμεσα στις ηλικιακές κατηγορίες των 25-29
ετών  και  30-39  ετών.  Συγκεκριμένα,  η  ηλικιακή  ομάδα  25-29  ετών  θα  επισήμανε  το
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πρόβλημα  συμπεριφοράς  σε  συγκεκριμένες  καταστάσεις,  σε  μεγαλύτερο  βαθμό  την
ηλικιακή ομάδα των 30-39 ετών (Πίνακας 22).
Πίνακας 22
Σχέση των διδακτικών επιλογών με την ηλικία των Ειδικών Παιδαγωγών
25-29
ΕΤΏΝ
30-39
ΕΤΏΝ
40-49
ΕΤΏΝ
ΑΝΩ ΤΩΝ
50 ΕΤΩΝ F sig
Προσωπικό ενδιαφέρον να
μάθω να αντιμετωπίζω 
παιδιά με 
συναισθηματικές και 
συμπεριφορικές δυσκολίες
(π.χ. αυτομόρφωση)
4,62 4,47 4,36 4,39 1,329 0,266
Θα ενέπλεκα το παιδί σε 
δραστηριότητες της τάξης 4,55 4,43 4,31 4,26 1,359 0,257
Θα κέρδιζα την 
εμπιστοσύνη του παιδιού 4,51 4,39 4,18 4,35 1,838 0,142
Υποστηρικτική 
συμπεριφορά προς το 
παιδί
4,46 4,29 4,21 4,06 1,943 0,124
Θα εξηγούσα τον τρόπο 
λειτουργίας του σχολείου 
στο παιδί (κανόνες 
συμπεριφοράς)
4,31 4,43 4,05 4,00 2,312 0,078
Θα συμβούλευα το παιδί 4,37 4,29 4,05 4,06 1,696 0,169
Θα κατέγραφα το ιστορικό
της συμπεριφοράς του 
παιδιού
4,31 4,18 4,08 3,81 2,249 0,084
Θα χρησιμοποιούσα την 
ανταμοιβή και θετικά 
κίνητρα
4,21 3,96 3,77 4,13 1,834 0,142
Εξατομικευμένη 
διδασκαλία με το παιδί 4,10 4,08 3,87 3,71 1,402 0,244
Θα επισήμανα το 
πρόβλημα σε 
συγκεκριμένες 
καταστάσεις*
4,08 3,55 3,69 3,87 3,769 0,012
Θα χρησιμοποιούσα 
τιμωρίες* 1,83 1,31 1,77 1,52 3,402 0,019
Θα χρησιμοποιούσα 
απειλές* 1,59 1,24 1,64 1,71 2,476 0,028
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Στη  συνέχεια,  εξετάστηκε  η  συνεργασία  των  εκπαιδευτικών  ειδικής  αγωγής  με
άλλα άτομα εντός και εκτός σχολείου (όπως σχολικός σύμβουλος, γονείς) σε σχέση με την
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ηλικιακή κατηγορία των εκπαιδευτικών.  Από τα αποτελέσματα φάνηκε ότι  η ηλικιακή
ομάδα 25-29 ετών θα ζητούσε τη συνεργασία εξειδικευμένων ατόμων  περισσότερο από
την  ηλικιακή  ομάδα  40 –  49  ετών.  Οι  άλλες  ηλικιακές  ομάδες  δεν  διαφοροποιούνται
στατιστικά σημαντικά (Πίνακας 23).
Πίνακας 23
Οι επιλογές συνεργασίας των Ειδικών Παιδαγωγών ανάλογα με την ηλικία
25-29
ΕΤΏΝ
30-39
ΕΤΏΝ
40-49
ΕΤΏΝ
ΑΝΩ ΤΩΝ
50 ΕΤΩΝ F sig
Συνεργασία με 
εξειδικευμένα άτομα, εάν 
είναι διαθέσιμα στο 
σχολείο (π.χ. ειδικός 
παιδαγωγός, σχολικός 
ψυχολόγος, κοινωνικός 
λειτουργός)*
4,58 4,37 4,51 4,58 0,788 0,502
Συνεργασία με γονείς του 
παιδιού * 4,20 4,06 3,90 4,10 0,733 0,534
Συνεργασία με συμμαθητές
του παιδιού (με ή χωρίς 
την παρουσία του 
παιδιού)*
4,11 3,73 3,72 3,84 2,083 0,104
Συνεργασία με 
εξειδικευμένα άτομα εκτός
σχολείου (π.χ. σχολικού 
ψυχολόγου, κοινωνικού 
λειτουργού, ειδικού 
παιδαγωγού, κλπ.)*
4,21 3,73 3,54 3,81 3,558 0,15
Συνεργασία με 
συναδέλφους 3,82 3,61 4,00 4,13 1,780 0,152
Συνεργασία με 
διευθυντή/τρια του 
σχολείου
3,87 3,57 3,69 4,00 1,409 0,242
Συνεργασία με σχολικό 
σύμβουλο
3,72 3,45 3,54 3,61 0,536 0,659
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Οι μεγαλύτερες διαφορές στις αποτελεσματικές διδακτικές επιλογές των Ειδικών
Παιδαγωγών παρατηρούνται  στις  ηλικιακές  ομάδες  μεταξύ  των  25-29 ετών  και  40-49
ετών. Συγκεκριμένα, η ηλικιακή ομάδα 25-29 ετών θα χρησιμοποιούσε ανταμοιβές και
θετικά  κίνητρα,  θα κατέγραφε το ιστορικό της  συμπεριφοράς του παιδιού,  θα στόχευε
στην  απόκτηση  της  εμπιστοσύνης  του  παιδιού  αλλά  και  θεωρεί  σημαντική  την
αυτομόρφωση από την ηλικιακή ομάδα των 40 – 49 ετών. Επιπλέον, τα άτομα ηλικίας 25-
81
29 ετών φαίνεται ότι επισημαίνουν το πρόβλημα σε συγκεκριμένες καταστάσεις σε  σχέση
με την ηλικιακή ομάδα 30 – 39 ετών.  Η ομάδα των άνω των 50 ετών στοχεύει  στην
απόκτηση της εμπιστοσύνης του παιδιού σε σχέση με τις ηλικιακές ομάδες 30-39 ετών και
40 – 49 ετών.
Πίνακας 24
Αποτελεσματικές διδακτικές επιλογές σε σχέση με την ηλικία
25-29
ΕΤΏΝ
30-39
ΕΤΏΝ
40-49
ΕΤΏΝ
ΑΝΩ ΤΩΝ
50 ΕΤΩΝ F sig
Αυτομόρφωση * 4,72 4,45 4,23 4,45 3,852 0,010
Ανάμειξη του παιδιού σε 
δραστηριότητες της τάξης 
*
4,55 4,45 4,13 4,48 2,230 0,086
Υποστηρικτική 
συμπεριφορά προς το 
παιδί*
4,58 4,35 4,26 4,19 2,464 0,064
Στόχευση στην απόκτηση 
της εμπιστοσύνης του 
παιδιού *
4,65 4,47 4,00 4,19 5,831 0,001
Εξήγηση του τρόπου 
λειτουργίας του σχολείου 
στο παιδί
4,32 4,20 3,95 4,32 2,049 0,108
Καταγραφή του ιστορικού
της συμπεριφοράς του* 4,37 4,31 3,87 3,97 3,187 0,025
Συμβουλές προς το παιδί 4,31 4,06 4,10 3,97 1,484 0,220
Εξατομικευμένη 
διδασκαλία με το παιδί * 4,31 4,14 3,79 4,19 2,558 0,057
Χρήση ανταμοιβών και 
θετικών κινήτρων 4,28 4,10 3,62 4,00 3,714 0,013
Επισήμανση του 
προβλήματος σε 
συγκεκριμένες 
καταστάσεις
4,20 3,76 3,74 4,32 4,788 0,003
Χρήση τιμωριών 1,72 1,33 1,59 1,48 2,148 0,096
Χρήση απειλών (π.χ. να 
σταλεί το παιδί στη 
διεύθυνση)
1,46 1,16 1,54 1,42 2,273 0,082
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Η  διδακτική  εμπειρία  των  Ειδικών  Παιδαγωγών  σχετίστηκε  με  όλες  τις
παραμέτρους  των  επιλογών  των  εκπαιδευτικών  ως  προς  τη  διαχείριση  προβλημάτων
συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.
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Αρχικά,  παρατηρείται  στατιστικά  σημαντική  διαφορά  στους  Ειδικούς
Παιδαγωγούς  με  διδακτική  εμπειρία  0-4  χρόνια   οι  οποίοι  αισθάνονται  περισσότερο
υπεύθυνοι να βοηθήσουν κάποιο μαθητή με πρόβλημα συμπεριφοράς σε σχέση την ομάδα
με διδακτική εμπειρία 20-24 χρόνια (Πίνακας 25).
Στη συνέχεια, βλέπουμε στατιστικά σημαντική διαφορά στους έχοντες διδακτική
εμπειρία  0-4  χρόνια  οι  οποίοι  θεωρούν  ότι  οι  γονείς  απαιτούν  από  τους  ίδιους  να
βοηθήσουν το παιδί τους, περισσότερο από τις ομάδες με διδακτική εμπειρία 15-19 χρόνια
και   35-39.  Επίσης  στατιστικά  σημαντική  διαφορά  υπάρχει  ανάμεσα  στην  ομάδα  με
διδακτική εμπειρία 10-14 χρόνια και σε αυτήν με διδακτική εμπειρία 35-39 χρόνια όπου οι
πρώτοι και πάλι θεωρούν τους γονείς απαιτητικούς. Έτσι,  παρατηρούμε  διαφορά
στους Ειδικούς Παιδαγωγούς με διδακτική εμπειρία 0-4 χρόνια, 10-14 χρόνια και 25-29
χρόνια  διαφέρουν από αυτούς που έχουν εμπειρία 35-39 χρόνια εφόσον αντιλαμβάνονται
ότι οι γονείς απαιτούν από τους ίδιους να βοηθήσουν το παιδί τους (Πίνακας 25).
Έπειτα, στατιστικά σημαντική διαφορά υπάρχει στους Ειδικούς Παιδαγωγούς με
διδακτική εμπειρία 0-4 χρόνια,  20-24 χρόνια και 25-29 χρόνια,  όπου δηλώνουν ότι θα
αισθάνονταν  άγχος/ανησυχία  σε  μεγαλύτερο  βαθμό  της  κλίμακας  Likert  από  τους
υπόλοιπους. Τέλος, στατιστικά σημαντική διαφορά υπάρχει στους Ειδικούς Παιδαγωγούς
με διδακτική εμπειρία 20-24 χρόνια, 25-29 χρόνια και 30-34 χρόνια, οι οποίοι δηλώνουν
ότι θα αισθάνονταν ανήμποροι/θλιμμένοι, σε μεγαλύτερο βαθμό της κλίμακας Likert από
τους υπόλοιπους (Πίνακας 25).
  
Πίνακας 25
Συναισθήματα των Ειδικών Παιδαγωγών για τα προβλήματα συμπεριφοράς ανάλογα με την διδακτική 
εμπειρία 
0-4 5-9 10-14
15-
19
20-
24
25-
29
30-
34
35-
39 F sig
Θα ήθελα να βοηθήσω το 4,68 4,35 4,33 4,33 4,25 3,83 4,23 4,67 1,424 0,198
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παιδί με όλα τα διαθέσιμα
μέσα
Θα ήθελα να βοηθήσω το 
παιδί μέσα στην τάξη 4,51 4,49 4,37 4,38 4,08 4,17 3,92 5,00 1,435 0,194
Θα αισθανόμουν 
υπεύθυνος/η να βοηθήσω 4,47 4,65 4,33 3,95 3,75 3,83 4,08 4,67 2,674 0,120
Θα αισθανόμουν 
υποχρεωμένος/η να 
βοηθήσω το παιδί 4,50 4,32 4,03 4,19 3,83 4,00 4,08 4,33 1,490 0,173
Θα μπορούσα να 
διαχειριστώ την 
κατάσταση αν ενέπλεκα 
ειδικούς (ειδικό 
παιδαγωγό, ψυχολόγους) 
στη διαδικασία 
μεταχείρισης του παιδιού
4,12 4,14 4,23 4,14 4,25 4,17 3,92 4,33 0,214 0,982
Θα αισθανόμουν το κατ’ 
εξοχήν υπεύθυνο άτομο 
να βοηθήσω * 4,34 4,19 3,80 3,76 3,33 4,17 3,92 2,67 3,336 0,002
Θα μπορούσα να 
διαχειριστώ την 
κατάσταση αν είχα 
περισσότερη εκπαίδευση
3,90 3,54 3,30 3,29 4,00 4,50 4,00 3,33 2,373 0,024
Θα αισθανόμουν 
συμπάθεια/συμπόνια προς
το παιδί 3,54 3,65 3,63 3,86 3,92 3,17 3,69 4,67 1,030 0,412
Θα μπορούσα να 
διαχειριστώ την 
κατάσταση εάν ενέπλεκα 
τους γονείς στη 
διαδικασία μεταχείρισης 
του παιδιού
3,72 3,57 3,50 3,90 3,33 4,33 3,54 2,67 1,312 0,247
Ξέρω πως να 
αντιμετωπίζω το 
πρόβλημα από την 
εκπαίδευσή μου
3,54 3,62 3,70 3,86 2,75 4,17 3,46 2,33 2,071 0,05
Θα πίστευα ότι οι γονείς 
απαιτούν από μένα να 
βοηθήσω το παιδί * 3,79 3,27 3,67 2,90 3,25 4,17 3,54 1,33 3,738 0,001
Θα πίστευα ότι ο/η 
διευθυντής/τρια απαιτεί 
από μένα να βοηθήσω το 
παιδί*
3,63 3,11 3,50 2,81 2,75 3,83 3,46 1,33 3,767 0,001
Ξέρω πως να 
αντιμετωπίζω το 
πρόβλημα από 
προσωπική πείρα
2,93 3,16 3,27 3,43 2,75 4,00 3,85 3,33 1,907 0,071
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Θα μπορούσα να 
διαχειριστώ την 
κατάσταση μόνος/η μου 3,29 2,97 3,13 3,29 2,58 3,50 2,92 2,67 1,333 0,237
Θα αισθανόμουν 
άγχος/ανησυχία* 3,26 2,81 3,07 2,52 3,33 3,33 3,08 1,67 2,155 0,040
Θα αισθανόμουν 
ανήμπορος/θλιμμένος* 1,90 1,59 1,60 1,81 2,25 2,50 2,38 1,00 2,181 0,038
Θα αισθανόμουν 
ενοχλημένος/η από το 
παιδί 1,66 1,51 2,00 1,71 1,75 1,83 2,00 1,00 1,109 0,359
Θα αισθανόμουν 
θιγμένος/προσβεβλημένο
ς 1,51 1,41 1,30 1,62 1,50 2,33 1,92 1,00 1,830 0,84
Θα αισθανόμουν 
θυμό/αγανάκτηση 
απέναντι στο παιδί 1,47 1,30 1,37 1,57 1,42 1,50 1,85 1,00 0,924 0,489
Θα αισθανόμουν 
αδιαφορία προς το παιδί 1,34 1,35 1,43 1,62 1,17 1,50 1,77 1,00 0,659 0,706
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Οι  ατομικές  επιλογές  των  Ειδικών  Παιδαγωγών  διαφέρουν  σε  σχέση  με  τη
διδακτική εμπειρία τους. Παρατηρείται ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στους
Ειδικούς Παιδαγωγούς με διδακτική εμπειρία 25-29 χρόνια οι οποίοι διαφοροποιούνται
από  την  ομάδα  που  έχει  διδακτική  εμπειρία   5-9  χρόνια,  με  τους  πρώτους  να
χρησιμοποιούν  περισσότερο  τις  απειλές  έναντι  της  ομάδας  με  διδακτική  εμπειρία  5-9
χρόνια που δεν την εκφράζει σχεδόν καθόλου ο τρόπος αυτός λειτουργίας μέσα στην τάξη,
σε σχέση με τη μαθήτρια με πρόβλημα συμπεριφοράς (Πίνακας 26).
Επιπλέον,  στατιστικά  σημαντική  διαφορά  υπάρχει  στους   έχοντες  διδακτική
εμπειρία  0-4  χρόνια  όπου  διαφοροποιούνται  από  τις  υπόλοιπες  ομάδες  διδακτικής
εμπειρίας,  με  τους  πρώτους  να  θεωρούν  ότι  θα  χρησιμοποιούσαν  υποστηρικτική
συμπεριφορά προς το παιδί (Πίνακας 26).
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Τέλος,   σημαντική  διαφορά υπάρχει  στους  Ειδικούς  Παιδαγωγούς με  διδακτική
εμπειρία 0-4 χρόνια, 20-24 χρόνια και 35-39 χρόνια οι οποίοι διαφοροποιούνται από τις
άλλες ομάδες διδακτικής εμπειρίας καθώς θα κέρδιζαν την εμπιστοσύνη του παιδιού σε
μεγαλύτερο βαθμό της κλίμακας Likert (Πίνακας 26).
Πίνακας 26
Σχέση των ατομικών διδακτικών επιλογών με την διδακτική εμπειρία των Ειδικών Παιδαγωγών
0-4 5-9 10-14 15-19 20-24 25-29 30-34 35-39 F sig
Προσωπικό 
ενδιαφέρον να μάθω 
να αντιμετωπίζω 
παιδιά με 
συναισθηματικές και 
συμπεριφορικές 
δυσκολίες (π.χ. 
αυτομόρφωση)
4,60 4,49 4,47 4,19 4,75 4,33 4,23 4,67 1,211 0,299
Θα ενέπλεκα το παιδί 
σε δραστηριότητες 
της τάξης 4,57 4,51 4,33 4,29 4,50 3,83 3,92 4,67 1,937 0,066
Θα κέρδιζα την 
εμπιστοσύνη του 
παιδιού* 4,56 4,35 4,27 4,10 4,67 4,33 4,00 4,67 2,202 0,036
Υποστηρικτική 
συμπεριφορά προς το 
παιδί* 4,54 4,27 4,20 3,95 4,33 4,00 4,23 3,33 2,212 0,035
Θα εξηγούσα τον 
τρόπο λειτουργίας 
του σχολείου στο 
παιδί (κανόνες 
συμπεριφοράς)
4,35 4,43 4,13 3,95 4,00 4,17 4,15 3,67 1,135 0,343
Θα συμβούλευα το 
παιδί 4,46 4,16 4,23 3,86 4,08 4,33 4,08 3,67 1,684 0,115
Θα κατέγραφα το 
ιστορικό της 
συμπεριφοράς του 
παιδιού
4,29 4,16 4,10 3,90 4,33 4,33 4,08 2,00 0,219
Θα χρησιμοποιούσα 
την ανταμοιβή και 
θετικά κίνητρα 4,24 4,14 3,83 3,57 3,67 4,33 4,08 4,67 1,768 0,096
Εξατομικευμένη 
διδασκαλία με το 
παιδί
4,06 4,08 4,00 3,67 3,83 4,33 3,92 3,33 0,724 0,652
Θα επισήμανα το 
πρόβλημα σε 
συγκεκριμένες 
καταστάσεις
3,93 3,65 3,87 3,57 4,25 3,33 4,00 4,00 1,247 0,279
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Θα χρησιμοποιούσα 
τιμωρίες 1,81 1,35 1,53 1,86 1,17 1,83 1,85 1,00 1,737 0,103
Θα χρησιμοποιούσα 
απειλές * 1,57 1,14 1,60 1,71 1,50 2,00 1,77 1,67 0,033
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Τέλος,  οι  Ειδικοί  παιδαγωγοί  με  εμπειρία  0-4   χρόνια  χρησιμοποιούν
υποστηρικτική  συμπεριφορά  προς  το  παιδί  περισσότερο  από  την  ομάδα  με  διδακτική
εμπειρία 30-34 χρόνια. Επίσης, οι πρώτοι εξηγούν τον τρόπο λειτουργίας του σχολείου
στο παιδί περισσότερο απ’ ότι η ομάδα με διδακτική εμπειρία 10-14 χρόνια (Πίνακας 27).
Επιπλέον, όλες οι ηλικιακές ομάδες διαφοροποιούνται σημαντικά από την ηλικιακή
ομάδα με 35-39 χρόνια διδακτικής εμπειρίας, η οποία δεν θεωρεί ιδιαίτερα σημαντική την
καταγραφή του ιστορικού της συμπεριφοράς του παιδιού (Πίνακας 27).
Όσον  αφορά  την  απόκτηση  της  εμπιστοσύνης  του  μαθητή  με  πρόβλημα
συμπεριφοράς  ,  οι  εκπαιδευτικοί  με  διδακτική  εμπειρία  0-4  χρόνια  επιλέγουν  τη
συγκεκριμένη μέθοδο περισσότερο από τις  ομάδες που έχουν διδακτική πείρα 15-19, 25-
29, 30-34 χρόνια (Πίνακας 27).
 
Πίνακας 27
Αποτελεσματικές διδακτικές επιλογές σε σχέση με την διδακτική εμπειρία
0-4 5-9 10-14 15-19 20-24 25-29 30-34 35-39 F sig
Αυτομόρφωση 4,72 4,38 4,33 4,29 4,58 4,50 4,38 4,67 1,504 0,168
Ανάμειξη του παιδιού
σε δραστηριότητες 
της τάξης
4,60 4,22 4,30 4,33 4,92 3,83 4,31 4,67 2,036 0,043
Υποστηρικτική 
συμπεριφορά προς το 
παιδί*
4,62 4,43 4,30 4,14 4,50 4,33 3,85 3,33 3,098 0,004
Στόχευση στην 
απόκτηση της 
εμπιστοσύνης του 
παιδιού *
4,69 4,38 4,33 4,05 4,75 2,83 3,92 4,67 6,387 0,000
87
Εξήγηση του τρόπου 
λειτουργίας του 
σχολείου στο παιδί *
4,37 4,27 3,83 4,00 4,50 4,67 4,08 4,00 2,185 0,038
Καταγραφή του 
ιστορικού της 
συμπεριφοράς του*
4,35 4,19 4,10 3,86 4,67 4,50 3,92 2,00 4,050 0,000
Συμβουλές προς το 
παιδί
4,37 4,19 4,00 3,90 4,00 4,17 3,92 3,33 1,586 0,142
Εξατομικευμένη 
διδασκαλία με το 
παιδί
4,31 4,03 4,10 3,71 4,50 4,50 4,08 3,33 1,716 0,108
Χρήση ανταμοιβών 
και θετικών κινήτρων
4,29 4,19 3,70 3,67 3,67 4,17 4,00 4,67 2,023 0,054
Επισήμανση του 
προβλήματος σε 
συγκεκριμένες 
καταστάσεις
4,06 3,81 3,83 4,10 4,33 4,17 4,08 4,67 0,921 0,492
Χρήση τιμωριών 1,66 1,41 1,40 1,76 1,25 1,67 1,77 1,00 1,160 0,328
Χρήση απειλών (π.χ. 
να σταλεί το παιδί 
στη διεύθυνση)
1,40 1,19 1,40 1,52 1,17 1,67 1,92 1,00 1,834 0,083
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Στα ατομικά στοιχεία των Ειδικών Παιδαγωγών του δείγματος συγκαταλέγονται
και  η  εκπαιδευτική  κατάρτιση,  η  οποία  διερευνάται  σε  σχέση  με  τις  επιλογές  των
εκπαιδευτικών  ως  προς  τη  διαχείριση  προβλημάτων  συμπεριφοράς  μαθητών  με  ήπιες
εκπαιδευτικές  ανάγκες.   Στην  συγκεκριμένη  συσχέτιση  εξετάστηκαν  οι  διδακτικές
επιλογές  σε σχέση με την εκπαιδευτική κατάρτιση των Ειδικών Παιδαγωγών.
 Παρατηρείται  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  με  Πτυχίο,  θεωρούν  ότι  ξέρουν  να
αντιμετωπίζουν  την προβληματική  συμπεριφορά  από προσωπική πείρα  από αυτούς  με
Μεταπτυχιακό  δίπλωμα,  αλλά  παράλληλα  οι  εκπαιδευτικοί  με  Μεταπτυχιακό  θα
ενδιαφέρονταν  περισσότερο για την αντιμετώπιση του προβλήματος  σε σχέση με  τους
πρώτους (Πίνακας 28). 
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 Πίνακας 28
Συναισθήματα των Ειδικών Παιδαγωγών για τα προβλήματα συμπεριφοράς ανάλογα με την εκπαιδευτική 
κατάρτιση
Πτυχίο Μετ. Σπ. Άλλο F sig
Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί με όλα τα διαθέσιμα μέσα 4,41 4,45 4,43 0,034 0,966
Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί μέσα στην τάξη 4,30 4,45 4,29 0,665 0,516
Θα αισθανόμουν υπεύθυνος/η να βοηθήσω 4,30 4,35 4,43 0,078 0,925
Θα αισθανόμουν υποχρεωμένος/η να βοηθήσω το παιδί 4,07 4,34 4,57 2,038 0,133
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν ενέπλεκα 
ειδικούς (ειδικό παιδαγωγό, ψυχολόγους) στη διαδικασία 
μεταχείρισης του παιδιού 4,20 4,11 4,29 0,287 0,751
Θα αισθανόμουν το κατ’ εξοχήν υπεύθυνο άτομο να 
βοηθήσω 3,98 4,07 3,86 0,26 0,771
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν είχα 
περισσότερη εκπαίδευση 3,71 3,66 4,00 0,344 0,709
Θα αισθανόμουν συμπάθεια/συμπόνια προς το παιδί 3,70 3,65 3,29 0,533 0,587
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση εάν ενέπλεκα
τους γονείς στη διαδικασία μεταχείρισης του παιδιού 3,63 3,64 3,86 0,159 0,853
Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από την 
εκπαίδευσή μου 3,68 3,51 3,57 0,433 0,649
Θα πίστευα ότι οι γονείς απαιτούν από μένα να βοηθήσω 
το παιδί 3,70 3,42 3,29 1,184 0,308
Θα πίστευα ότι ο/η διευθυντής/τρια απαιτεί από μένα να 
βοηθήσω το παιδί 3,59 3,20 3,29 2,156 0,119
Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από προσωπική 
πείρα* 3,57 2,98 3,43 5,200 0,006
Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση μόνος/η μου 3,25 3,11 2,57 1,591 0,207
Θα αισθανόμουν άγχος/ανησυχία 3,21 2,97 2,71 1,227 0,296
Θα αισθανόμουν ανήμπορος/θλιμμένος 2,00 1,76 2,00 1,163 0,315
Θα αισθανόμουν ενοχλημένος/η από το παιδί 1,82 1,67 1,71 0,507 0,603
Θα αισθανόμουν θιγμένος/προσβεβλημένος 1,61 1,49 1,52 0,640 0,528
Θα αισθανόμουν θυμό/αγανάκτηση απέναντι στο παιδί 1,50 1,43 1,43 0,173 0,841
Θα αισθανόμουν αδιαφορία προς το παιδί * 1,70 1,29 1,14 3,807 0,024
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
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Στη  συνέχεια,  βλέπουμε  ότι  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  με  Μεταπτυχιακό
χρησιμοποιούν  υποστηρικτική  συμπεριφορά  προς  το  παιδί   σε  μεγαλύτερο  βαθμό  στη
κλίμακα Likert έναντι της ομάδας με Πτυχίο.  Στις υπόλοιπες επιλογές διδασκαλίας δεν
παρατηρούνται  σημαντικές  διαφορές  σε  σχέση  με  την  εκπαιδευτική  κατάρτιση  των
Ειδικών Παιδαγωγών (Πίνακας 29).
Πίνακας 29
Σχέση των διδακτικών επιλογών με την εκπαιδευτική κατάρτιση 
Πτυχίο Μετ. Σπ. Άλλο F sig
Προσωπικό ενδιαφέρον να μάθω να αντιμετωπίζω παιδιά 
με συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. 
αυτομόρφωση) 4,45 4,50 4,71 0,412 0,663
Θα ενέπλεκα το παιδί σε δραστηριότητες της τάξης 4,29 4,49 4,29 1,409 0,247
Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του παιδιού 4,25 4,44 4,43 1,431 0,242
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί* 3,98 4,42 4,71 6,527 0,002
Θα εξηγούσα τον τρόπο λειτουργίας του σχολείου στο 
παιδί (κανόνες συμπεριφοράς) 4,21 4,23 4,57 0,528 0,591
Θα συμβούλευα το παιδί 4,11 4,27 4,57 1,305 0,274
Θα κατέγραφα το ιστορικό της συμπεριφοράς του παιδιού 4,09 4,15 4,57 0,834 0,436
Θα χρησιμοποιούσα την ανταμοιβή και θετικά κίνητρα 3,96 4,06 4,29 0,397 0,673
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί 3,82 4,06 4,00 1,052 0,351
Θα επισήμανα το πρόβλημα σε συγκεκριμένες 
καταστάσεις 3,89 3,77 4,43 1,877 0,156
Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες 1,68 1,61 1,57 0,100 0,905
Θα χρησιμοποιούσα απειλές 1,73 1,46 1,29 2,171 0,117
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Επιπλέον είναι φανερό από τις συσχετίσεις το γεγονός ότι οι Ειδικοί Παιδαγωγοί
με Μεταπτυχιακό παρουσιάζονται πρόθυμοι στη συνεργασία με τους γονείς του παιδιού
και  τον  σχολικό  σύμβουλο  ώστε  να  αντιμετωπίσουν  την  προβληματική  κατάσταση
περισσότερο από αυτούς με Πτυχίο (Πίνακας 30).
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Πίνακας 30
Οι επιλογές συνεργασίας των Ειδικών Παιδαγωγών ανάλογα με την εκπαιδευτική κατάρτιση
Πτυχίο Μετ. Σπ. Άλλο F sig
Συνεργασία με εξειδικευμένα α, εάν είναι διαθέσιμα στο 
σχολείο (π.χ. ειδικός παιδαγωγός, σχολικός ψυχολόγος, 
κοινωνικός λειτουργός) 4,50 4,50 4,86 0,701 0,498
Συνεργασία με γονείς του παιδιού* 3,73 4,23 4,29 4,938 0,008
Συνεργασία με συμμαθητές του παιδιού (με ή χωρίς την 
παρουσία του παιδιού) 3,84 3,90 4,14 0,308 0,736
Συνεργασία με εξειδικευμένα άτομα εκτός σχολείου (π.χ. 
σχολικού ψυχολόγου, κοινωνικού λειτουργού, ειδικού 
παιδαγωγού, κλπ.) 3,86 3,87 4,43 0,815 0,444
Συνεργασία με συναδέλφους 3,64 3,95 3,71 1,676 0,190
Συνεργασία με διευθυντή/τρια του σχολείου 3,57 3,87 3,86 1,589 0,207
Συνεργασία με σχολικό σύμβουλο* 3,25 3,74 3,71 3,470 0,033
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
Τέλος, παρατηρούμε τους Ειδικούς Παιδαγωγούς με Μεταπτυχιακό να δηλώνουν
ότι θα χρησιμοποιούσαν την υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί και θα στόχευαν
στην απόκτηση της εμπιστοσύνης του παιδιού σε μεγαλύτερο βαθμό στη κλίμακα Likert
έναντι της ομάδας με Πτυχίο (Πίνακας 31).
 
Πίνακας 31
Αποτελεσματικές διδακτικές επιλογές σε σχέση με την εκπαιδευτική κατάρτιση
Πτυχίο Μετ. Σπ. Άλλο F sig
Αυτομόρφωση 4,43 4,53 4,71 0,600 0,550
Ανάμειξη του παιδιού σε δραστηριότητες της τάξης 4,38 4,44 4,57 0,224 0,799
Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί * 4,04 4,54 4,43 8,747 0,000
Στόχευση στην απόκτηση της εμπιστοσύνης του παιδιού* 4,14 4,51 4,29 3,696 0,07
Εξήγηση του τρόπου λειτουργίας του σχολείου στο παιδί 4,21 4,20 4,57 0,706 0,495
Καταγραφή του ιστορικού της συμπεριφοράς του 3,96 4,28 4,29 2,154 0,119
Συμβουλές προς το παιδί 4,00 4,21 4,14 1,172 0,312
91
Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί 3,91 4,26 3,86 3,004 0,052
Χρήση ανταμοιβών και θετικών κινήτρων 3,86 4,12 4,43 1,737 0,179
Επισήμανση του προβλήματος σε συγκεκριμένες 
καταστάσεις 4,07 3,95 4,57 1,686 0,188
Χρήση τιμωριών 1,57 1,54 1,71 0,162 0,851
Χρήση απειλών (π.χ. να σταλεί το παιδί στη διεύθυνση) 1,52 1,34 1,43 1,108 0,332
Σημείωση: * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05.
3.7  Έβδομο  ερευνητικό  ερώτημα:  Σε  ποιο  βαθμό  οι  εκάστοτε  διαστάσεις  της
ενσυναίσθησης  επηρεάζουν  τις  επιλογές  τους  για  την  αποτελεσματικότητα  της
διδασκαλίας  και τη  διαχείριση  προβλημάτων  συμπεριφοράς  μαθητών  με  ήπιες
εκπαιδευτικές ανάγκες;
Στην   παραπάνω  συσχέτιση  θα  εξεταστεί  κατά  πόσο  οι  διαστάσεις  της
ενσυναίσθησης  επηρεάζουν  τις  επιλογές  των  Ειδικών  Παιδαγωγών  για  την
αποτελεσματικότητα  της  διδασκαλίας  και τη  διαχείριση  προβλημάτων  συμπεριφοράς
μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. 
Παρατηρούμε λοιπόν, ότι ανάλογα με τη διάσταση της ενσυναίσθησης υπάρχουν
και διαφορετικές επιλογές των Ειδικών Παιδαγωγών. Πιο συγκεκριμένα, η φαντασιακή
ενσυναίσθηση σχετίζεται σημαντικά με τη χρήση τιμωριών προς το μαθητή και με το να
επισημαίνουν  το  πρόβλημα  σε  συγκεκριμένες  καταστάσεις  και  να  στοχεύουν  στην
απόκτηση της εμπιστοσύνης του παιδιού (Πίνακας 32).
Στη συνέχεια,  παρατηρούμε ότι η διάσταση της  ενσυναίσθησης «Ανάληψη της
προοπτικής του άλλου» συσχετίζεται σημαντικά με τις εξής διδακτικές επιλογές. Δηλαδή,
την  εξατομικευμένη  διδασκαλία  με  το  παιδί,  την  καταγραφή  του  ιστορικού  της
συμπεριφοράς του και το να επισημαίνει το πρόβλημα ο εκπαιδευτικός σε συγκεκριμένες
καταστάσεις (Πίνακας 32). 
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Τέλος,  παρατηρούμε  ότι  η  διάσταση  της   ενσυναίσθησης  «Ενσυναίσθητη
ανησυχία» συσχετίζεται σημαντικά με  τη διδακτική επιλογή της χρήσης τιμωριών, της
χρήσης  απειλών  (π.χ.  να  σταλεί  το  παιδί  στη  διεύθυνση).  Ακόμη  σχετίζεται  με  την
υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί και την παροχή συμβουλών για τα παιδιά με
προβλήματα συμπεριφοράς. Αυτό σημαίνει ότι οι Ειδικοί Παιδαγωγοί δυσκολεύονται στο
να  υποστηρίξουν και να συμβουλεύουν τα παιδιά (Πίνακας 32).
Πίνακας 32
Σχέση ενσυναίσθησης και αποτελεσματικών επιλογών
Υποκλίμακες Ενσυναίσθησης IRI
Ανάληψη της
προοπτικής του
άλλου
Φαντασιακή
ενσυναίσθηση
Ενσυναίσθητο
ενδιαφέρον
Ενσυναίσθητη
ανησυχία 
S sig S sig S sig S sig
Χρήση 
ανταμοιβών και 
θετικών κινήτρων 0,070 0,339 0,132 0,069 -0,089 0,220 -0,118 0,106
Χρήση τιμωριών -,054 0,461 0,186* 0,010 0,114 0,119 0,225* 0,002
Χρήση απειλών 
(π.χ. να σταλεί το 
παιδί στη 
διεύθυνση)
-0,67 0,359 0,077 0,290 0,119 0,102 0,171* 0,018
Υποστηρικτική 
συμπεριφορά προς
το παιδί 0,045 0,533 0,033 0,651 -0,033 0,648 -0,148* 0,042
Συμβουλές προς 
το παιδί 0,011 0,878 -0,064 0,384 -0,067 0,361 -0,192* 0,008
Εξήγηση του 
τρόπου 
λειτουργίας του 
σχολείου στο παιδί
0,123 0,090 0,093 0,204 0,016 0,821 -0,043 0,553
Εξατομικευμένη 
διδασκαλία με το 
παιδί 0,170* 0,019 0,006 0,935 -0,105 0,150 -0,104 0,155
Καταγραφή του 
ιστορικού της 
συμπεριφοράς του 0,166* 0,022 0,030 0,678 -0,136 0,062 -0,094 0,196
Ανάμειξη του 
παιδιού σε 
δραστηριότητες 
της τάξης
0,132 0,069 0,098 0,180 -0,042 0,569 -0,082 0,259
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Επισήμανση του 
προβλήματος σε 
συγκεκριμένες 
καταστάσεις
0,285* 0,000 0,293* 0,000 0,126 0,082 -0,025 0,737
Στόχευση στην 
απόκτηση της 
εμπιστοσύνης του 
παιδιού
0,087 0,231 0,163* 0,025 -0,035 0,635 0,020 0,782
Αυτομόρφωση 0,141 0,052 0,142 0,051 -0,073 0,314 -0,075 0,307
Σημείωση:  * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05. S=δείκτης συσχέτισης   
                  Spearman
     
3.8 Όγδοο ερευνητικό ερώτημα:  Σε ποιο βαθμό οι στρατηγικές αντιμετώπισης που
ακολουθούν  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  σχετίζονται  με  το  βαθμό  ενσυναίσθησης  που
έχουν;
Στην  παραπάνω συσχέτιση θα εξεταστεί κατά πόσο οι στρατηγικές αντιμετώπισης
που  ακολουθούν  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  για  τα  παιδιά  με  προβλήματα  συμπεριφοράς
σχετίζονται με το βαθμό της ενσυναίσθησης που έχουν.
Παρατηρούμε λοιπόν, ότι ανάλογα με τη διάσταση της ενσυναίσθησης υπάρχουν
και  διαφορετικές  στατιστικά  σημαντικές  στρατηγικές  αντιμετώπισης   των  Ειδικών
Παιδαγωγών.  Πιο  συγκεκριμένα,  η  φαντασιακή ενσυναίσθηση σχετίζεται  με  τη  χρήση
ανταμοιβών και τα θετικά κίνητρα αλλά και με τη χρήση τιμωριών, και απειλών λιγότερο,
το  να  επισημαίνουν  το  πρόβλημα  σε  συγκεκριμένες  καταστάσεις,  να  κατακτούν  την
εμπιστοσύνη του παιδιού και να ζητούν την συνεργασία των συμμαθητών του παιδιού (με
ή χωρίς την παρουσία του παιδιού) (Πίνακας 33).
Στη συνέχεια,  παρατηρούμε ότι η διάσταση της  ενσυναίσθησης «Ανάληψη της
προοπτικής  του άλλου» συσχετίζεται  σημαντικά με τις  εξής στρατηγικές.  Δηλαδή,  την
ανταμοιβή και τα θετικά κίνητρα προς το μαθητή, την υποστηρικτική συμπεριφορά προς
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το παιδί την εξατομικευμένη διδασκαλία, την καταγραφή του ιστορικού της συμπεριφοράς
του  παιδιού,  το  προσωπικό  ενδιαφέρον  που  χαρακτηρίζει  τους  Ειδικούς  Παιδαγωγούς
ώστε  να  επιμορφωθούν  στην  αντιμετώπιση  των  παιδιών  με  συναισθηματικές  και
συμπεριφορικές δυσκολίες και την επαφή και χρήση της γνώμης ξειδικευμένων ατόμων
εκτός σχολείου (π.χ. σχολικού ψυχολόγου, κοινωνικού λειτουργού, ειδικού παιδαγωγού,
κλπ.) (Πίνακας 33).
Επιπλέον,  παρατηρούμε  ότι  η  διάσταση  της   ενσυναίσθησης  «Ενσυναίσθητο
ενδιαφέρον»  συσχετίζεται  σημαντικά  με  τη  χρήση  απειλών  προς  το  μαθητή  με
προβλήματα συμπεριφοράς.
Τέλος,  παρατηρούμε  ότι  η  διάσταση  της   ενσυναίσθησης  «Ενσυναίσθητη  ανησυχία»
συσχετίζεται με  τη διδακτική επιλογή της χρήσης τιμωριών, της χρήσης απειλών προς το
παιδί με προβλήματα συμπεριφοράς από τους Ειδικούς Παιδαγωγούς (Πίνακας 33).
Πίνακας 33
 Σχέση ενσυναίσθησης και στρατηγικών αντιμετώπισης
Υποκλίμακες Ενσυναίσθησης IRI
Ανάληψη της
προοπτικής του
άλλου
Φαντασιακή
ενσυναίσθηση
Ενσυναίσθητο
ενδιαφέρον
Ενσυναίσθητη
ανησυχία
S sig S sig S sig S sig
Θα χρησιμοποιούσα την
ανταμοιβή και θετικά 
κίνητρα 0,157* 0,030 0,187* 0,010 -0,039 0,597 -0,041 0,576
Θα χρησιμοποιούσα 
τιμωρίες -0,10 0,886 0,148* 0,042 0,088 0,229 0,221* 0,002
Θα χρησιμοποιούσα 
απειλές 0,067 0,355 0,155* 0,032 0,256* 0,000 0,294* 0,000
Υποστηρικτική 
συμπεριφορά προς το 
παιδί 0,153* 0,035 0,075 0,304 -0,071 0,328 -0,077 0,292
Θα συμβούλευα το παιδί 0,093 0,201 0,142 0,050 0,005 0,943 0,039 0,595
Θα εξηγούσα τον τρόπο 
λειτουργίας του 
σχολείου στο παιδί 
(κανόνες συμπεριφοράς) 0,110 0,131 0,063 0,386 -0,042 0,561 0,063 0,384
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Εξατομικευμένη 
διδασκαλία με το παιδί 0,282* 0,000 0,008 0,914 -0,067 0,355 -0,108 0,138
Θα κατέγραφα το 
ιστορικό της 
συμπεριφοράς του 
παιδιού 
0,188* 0,009 -0,026 0,717 -0,035 0,628 -0,063 0,391
Θα ενέπλεκα το παιδί σε
δραστηριότητες της 
τάξης 0,104 0,153 0,033 0,650 0,023 0,754 0,022 0,759
Θα επισήμανα το 
πρόβλημα σε 
συγκεκριμένες 
καταστάσεις
0,140 0,055 0,164* 0,024 0,085 0,246 0,090 0,215
Θα κέρδιζα την 
εμπιστοσύνη του 
παιδιού 0,046 0,529 0,187* 0,010 -0,038 0,601 -0,031 0,668
Προσωπικό ενδιαφέρον 
να μάθω να 
αντιμετωπίζω παιδιά με 
συναισθηματικές και 
συμπεριφορικές 
δυσκολίες (π.χ. 
αυτομόρφωση)
0,145* 0,045 0,091 0,210 -0,024 0,738 0,010 0,890
Συνεργασία με γονείς 
του παιδιού 0,019 0,800 0,031 0,673 -0,027 0,714 -0,118 0,105
Συνεργασία με 
συμμαθητές του παιδιού
(με ή χωρίς την 
παρουσία του παιδιού)
0,012 0,868 0,232* 0,001 0,019 0,799 0,012 0,875
Συνεργασία με 
διευθυντή/τρια του 
σχολείου 0,067 0,356 0,021 0,774 0,024 0,745 -0,079 0,280
Συνεργασία με 
συναδέλφους 0,091 0,210 0,017 0,818 0,018 0,810 -0,090 0,215
Συνεργασία με σχολικό 
σύμβουλο 0,089 0,219 -0,017 0,817 -0,039 0,591 -0,114 0,117
Συνεργασία με 
εξειδικευμένα άτομα, 
εάν είναι διαθέσιμα στο 
σχολείο (π.χ. ειδικός 
παιδαγωγός, σχολικός 
ψυχολόγος, κοινωνικός
 λειτουργός)
0,089 0,223 0,056 0,440 0,000 0,998 -0,052 0,478
Συνεργασία με 
εξειδικευμένα άτομα 
εκτός σχολείου (π.χ. 
σχολικού ψυχολόγου, 
κοινωνικού λειτουργού, 
0,159* 0,028 0,032 0,659 0,036 0,619 0,014 0,846
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ειδικού παιδαγωγού, 
κλπ.)
Σημείωση:  * Στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις σε επίπεδο p<0,05. S=δείκτης συσχέτισης   
                  Spearman
ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ: ΣΥΖΗΤΗΣΗ-ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ-ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ
1. Εισαγωγή
Στο  συγκεκριμένο  κεφάλαιο  αναφέρονται  τα  συμπεράσματα  της  παρούσας
έρευνας,  τα  οποία  αναδείχθηκαν  από  τη  στατιστική  ανάλυση.  Πιο  συγκεκριμένα,  η
ερευνητική εργασία εξετάζει τη σχέση της ενσυναίσθησης των Ειδικών Παιδαγωγών και
τις διδακτικές επιλογές που πραγματοποιούν όσον αφορά τους μαθητές με προβλήματα
συμπεριφοράς. Το ηλικιακό φάσμα των εκπαιδευτικών κυμαίνεται από 25 έως 50 ετών και
άνω και αξιολογήθηκαν σύμφωνα με την Κλίμακα Διαπροσωπικής Ανταπόκρισης (IRI)
του  Davis  και  το  ερωτηματολόγιο  Attribution  Inventory  (Καταγραφή  απόδοσης)  των
Poulou και Norwich.
Στη συνέχεια αναλύονται τα στατιστικώς σημαντικά αποτελέσματα της έρευνας, τα
οποία  παρατίθενται  σε  προηγούμενο  κεφάλαιο.  Ακόμη,  έγιναν  οι  συσχετίσεις  στις
μεταβλητές της ενσυναίσθησης και των διδακτικών επιλογών των Ειδικών Παιδαγωγών,
συσχετίσεις ανάμεσα στην α) ενσυναίσθηση και στην ηλικία και β) στην ενσυναίσθηση
και  η  διδακτική  εμπειρία  των  ατόμων  του  δείγματος.  Έπειτα,  ελέγχθηκε  αν  υπάρχει
διαφοροποίηση ανάμεσα στις  διδακτικές  επιλογές και  το φύλο,  την ηλικία,  στα χρόνια
εργασιακής  εμπειρίας  και  εκπαιδευτικής  κατάρτισης  των  Ειδικών  Παιδαγωγών.
Επιπρόσθετα, έγινε μια προσπάθεια να προσδιοριστεί η σχέση ανάμεσα στις διαστάσεις
της  ενσυναίσθησης  και  της  αποτελεσματικότητας  της  διδασκαλίας  των  Ειδικών
Παιδαγωγών.  Τέλος,  πραγματοποιήθηκε  έλεγχος  ανάμεσα  στις  μεταβλητές  της
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ενσυναίσθησης και των στρατηγικών αντιμετώπισης μιας προβληματικής συμπεριφοράς
μέσα στην τάξη.
Στο τέλος του κεφαλαίου παρατίθενται οι περιορισμοί της έρευνας και οι συγκεκριμένες
προτάσεις για μελλοντική έρευνα.
2.  Η σχέση της ενσυναίσθησης και των επιλογών των Ειδικών Παιδαγωγών ως προς
τη διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.
Στο  σύνολο  τους  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  παρουσιάζουν  μέτρια  επίπεδα
ενσυναίσθησης.  Πιο  συγκεκριμένα,  στη  διάσταση  της  ανάληψης  της  προοπτικής  του
άλλου, της φαντασίας και του ενσυναίσθητου ενδιαφέροντος, δηλαδή της συμπάθειας και
ενδιαφέροντος απέναντι στους άλλους, τα επίπεδα ενσυναίσθησης χαρακτηρίζονται μέτρια
προς υψηλά. Τέλος, στη διάσταση της ενσυναίσθητης ανησυχίας παρατηρείται μειωμένο
προσωπικό άγχος σε έντονες και στρεσογόνες καταστάσεις. Αυτό σημαίνει ότι οι Ειδικοί
Παιδαγωγοί  είναι  γενικά  σε  θέση  να  βιώνουν  την  συναισθηματική  κατάσταση  των
μαθητών τους, να μπορούν να μπαίνουν στη θέση αυτών και να έρχονται έτσι πιο κοντά
τους, κάτι που τους βοηθάει στην εκπαιδευτική και διδακτική διαδικασία. Η σημασία της
ενσυναίσθησης είναι καθοριστική, καθώς οι εκπαιδευτικοί τείνουν να αντιλαμβάνονται τη
σκέψη και τα αισθήματα των παιδιών με τα οποία συνεργάζονται, να είναι καλοί ακροατές
και να είναι έτοιμοι να τα υποστηρίξουν (Koundourou, 2012). 
Αναφορικά  με  τις  διδακτικές  επιλογές  των Ειδικών  Παιδαγωγών ως  προς  τους
μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς, φάνηκε ότι στο σύνολό τους επιλέγουν τη θετική
ενίσχυση των μαθητών τους  μέσω των κινήτρων και  της ανταμοιβής. Αυτό μπορεί  να
αποδοθεί στο γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν να χρησιμοποιούν στρατηγικές, οι
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οποίες δομούν την επιθυμητή συμπεριφορά των μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς.
Με την αλλαγή της διδακτικής προσέγγισης αποσκοπούσαν στην αλλαγή της επιθυμητής
συμπεριφοράς  (Westling,  2010).  Οι  εκπαιδευτικοί  θεωρούν  ότι  ενισχύοντας  την
αυτοεκτίμηση  των  μαθητών  τους  μπορούν  να  προβλέψουν  την  προβληματική
συμπεριφορά και αναπτύξουν την πειθαρχία μέσα στην τάξη τους (Souza & Jament, 2015).
Επιπλέον,  επιλέγουν  τη  συνεργασία  με  εξειδικευμένο  προσωπικό  και  με  τους
γονείς για να αντιμετωπίσουν συνολικά την επιθετική συμπεριφορά και να τη βελτιώσουν.
Πιθανότατα,  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγούν  θεωρούν  ότι  στους  παράγοντες  εμφάνισης  της
προβληματικής  συμπεριφοράς  είναι  το  οικογενειακό  περιβάλλον  του  μαθητή.  Έτσι
κρίνεται απαραίτητη η συνεργασία με τους γονείς του εκάστοτε μαθητή με προβληματική
συμπεριφορά,  πράγμα  που  σημαίνει  την  ομαλή  ανάπτυξη  και  κοινωνικοποίησή  του
(Πουρσανίδου,  2016).  Επίσης,  η  συνεργασία  των  εκπαιδευτικών  με  εξειδικευμένο
προσωπικό,  όπως  ο  σχολικός  ψυχολόγος,  μπορεί  να  οφείλεται  στην  αντίληψη  που
επικρατεί  ότι  η  συνεργασία  είναι  απαραίτητη  για  την  αντιμετώπιση  ενός  περίπλοκου
προβλήματος, που σχετίζεται με πολλούς παράγοντες όπως τα προβλήματα συμπεριφοράς.
Κάποιοι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν και τη συνεργασία με τους συμμαθητές του μαθητή
με  προβλήματα  συμπεριφοράς  αλλά  σε  μικρότερο  βαθμό  ίσως  λόγω  του  αυξημένου
χρόνου και της προσπάθειας που χρειάζεται για να επιτευχθεί η συγκεκριμένη στρατηγική.
Ακόμη, επιδιώκουν την υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί, αποφεύγουν τις
τιμωρίες  και  τις  απειλές  και  βασίζονται  στην  προσωπική  τους  πείρα  αφήνοντας  όμως
περιθώρια  προσωπικής  εξέλιξης  και  βελτίωσης  μέσω  της  αναζήτησης  πηγών
αυτομόρφωσης. Η επιλογή των τιμωριών και των απειλών φαίνεται να αποδίδεται ως  ένα
κατασταλτικό μέτρο αντιμετώπισης της προβληματικής συμπεριφοράς που αποσκοπεί να
την περιορίσει χωρίς όμως να προβλέπουν και να θεραπεύουν την αιτία που την προκαλεί
(Ματσαγγούρας, 2006). Οι Ειδικοί Παιδαγωγοί στο σύνολό τους δεν περιορίζονται μόνο
99
σε  συγκεκριμένες  στρατηγικές  αντιμετώπισης  της  προβληματικής  συμπεριφοράς,  όπως
παρατηρείται παραπάνω. Φαίνεται να θεωρούν σημαντική την επιλογή της κατάλληλης
στρατηγικής σύμφωνα με τις γνώσεις τους και ανάλογα με τις ανάγκες του κάθε μαθητή
και  τις  ιδιαιτερότητές  του.  Επιπλέον,  μια  ερμηνεία  που μπορεί  να  δοθεί  εδώ είναι  το
αίσθημα υπευθυνότητας  που έχουν,  το  οποίο  τους  ωθεί  να  έχουν  ποικιλία  στη  χρήση
στρατηγικών προκειμένου να επιλέξουν την κατάλληλη, πράγμα που σημαίνει το όφελος
του μαθητή.
Αναφορικά με  τις  διαστάσεις  της  ενσυναίσθησης και  τη συσχέτισή τους  με  τις
διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών, από τα ερευνητικά αποτελέσματα προέκυψε ότι
υπάρχει μεγάλη συσχέτιση και επίδραση της ενσυναίσθησης στις επιλογές που κάνουν οι
Ειδικοί Παιδαγωγοί για τους μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς στη διεκπεραίωση
της διδασκαλίας. Η σημαντική και ισχυρή τους σχέση επιβεβαιώνεται και από την έρευνα
των Shechtman και Tutian (2016), όπου τονίζεται ότι η ενσυναίσθηση των εκπαιδευτικών
σχετίζεται με τη μείωση της επιθετικής συμπεριφοράς των μαθητών (Shechtman & Tutian,
2016).  Επίσης,  η  έρευνα  των  Widianti,  Aryanata  και  Pramitya  (2018)  έδειξε  ότι  η
ενσυναίσθηση είναι όντως σημαντική στη διδασκαλία και τη μάθηση και ακόμη, μπορεί να
διαδραματίσει  σημαντικό  ρόλο  στην  ενσωμάτωση  παιδιών  με  διάφορες  δυσκολίες  και
ιδιαίτερες ανάγκες (Widianti, Aryanata & Pramitya, 2018).
Επιπρόσθετα, όσον αφορά την ενσυναίσθηση και τις στρατηγικές αντιμετώπισης
των προβλημάτων συμπεριφοράς, η έρευνα του Male (2003) αναφέρει ότι οι εκπαιδευτικοί
τείνουν να επιλέγουν στρατηγικές που αφορούσαν την αντιμετώπιση και όχι την πρόληψη.
Ακόμη  αναφέρεται  ότι  επιλέγουν  να  βοηθηθούν,  να  πληροφορηθούν  και  να  πάρουν
συμβουλές από άλλους εκπαιδευτικούς συνήθως συναδέλφους τους (Male, 2003). Αυτή η
διαπίστωση είναι έκδηλη και στην παρούσα έρευνα καθώς βλέπουμε τους εκπαιδευτικούς
ειδικής  αγωγής  πρόθυμους  να  συνεργαστούν  και  με  άλλους  ειδικούς.  Η  σημασία  της
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συνεργασίας φαίνεται να ενισχύει τα αποτελέσματα για την ενσυναίσθηση των Ειδικών
Παιδαγωγών,  οι  οποίοι  θέτουν  στο  επίκεντρο  το  μαθητή  και  προσπαθούν  σε  πολλές
περιπτώσεις να εμπλουτίσουν τις γνώσεις τους και να συνεργαστούν για την επίτευξη ενός
πιο ολοκληρωμένου και πετυχημένου προγράμματος παρέμβασης στο μαθητή (Westling,
2010).
Σχετικά  με  την  ενσυναίσθηση  και  τις  αποτελεσματικές  επιλογές  των
εκπαιδευτικών, η έρευνα των Hutchinson et al (2014), επιβεβαιώνει τη σχέση μεταξύ τους
καθώς επισημαίνει ότι οι επιλογές που κάνουν είναι αποτελεσματικές για την βελτίωση της
προβληματικής  συμπεριφοράς.  Επίσης,  αποκτούν  περισσότερη  ενσυναίσθηση,  η  οποία
συμβάλλει και στην αύξηση της αποτελεσματικότητας στην διδακτική πράξη (Hutchinson
et  al,  2014).  Αυτό  σημαίνει  ότι  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  που   μπαίνουν  στη  θέση  των
μαθητών  τους  με  προβλήματα  συμπεριφοράς  και  έχουν  υψηλότερα  επίπεδα
ενσυναίσθησης αναπτύσσουν μια σχέση εμπιστοσύνης με τους μαθητές.  Η σχέση αυτή
είναι  ιδιαίτερα  σημαντική,  καθώς  οι  εκπαιδευτικοί  αποκτώντας  επίγνωση  των
συναισθημάτων και των αναγκών των μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς, σχεδιάζουν
ανάλογα τη διδασκαλία  πραγματοποιώντας  αποτελεσματικότερες  επιλογές  και  συνεπώς
επίτευξη των μαθησιακών στόχων.
3.  Ενσυναίσθηση  των  Ειδικών  Παιδαγωγών:  η  επίδραση  των  ατομικών
χαρακτηριστικών
Όσον  αφορά  την  ενσυναίσθηση  στην  παρούσα  έρευνα  συσχετίστηκαν  ποικίλα
ατομικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών με την ηλικία και τη διδακτική εμπειρία να
αποτελούν τις συσχετίσεις, τα αποτελέσματα με το μεγαλύτερο στατιστικό ενδιαφέρον.
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Πιο συγκεκριμένα,  οι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  φαίνεται  να έχουν  την ικανότητα να
ταυτίζονται με άτομα και καταστάσεις σε φαντασιακό επίπεδο αλλά και να εκδηλώνουν
συμπάθεια  προς  τους  μαθητές  τους  (φαντασιακή  ενσυναίσθηση,  ενσυναίσθητο
ενδιαφέρον) περισσότερο στην ηλικιακή κατηγορία των 25 έως 29 ετών, σε αντίθεση με τα
άτομα  που  βρίσκονται  στις  υπόλοιπες  ηλικιακές  κατηγορίες  που  μελετήθηκαν,  όπου
παρουσιάζουν  μειωμένα  επίπεδα  ενσυναίσθησης.  Αυτό  μπορεί  να  συμβαίνει,  καθώς
ανάλογα με την ηλικία στην οποία βρίσκεται ο εκπαιδευτικός εκδηλώνει και διαφορετικά
την  ενσυναίσθηση  προς  τους  μαθητές  του.  Τη  συγκεκριμένη  θέση,  ενισχύουν  τα
αποτελέσματα  της  έρευνας  του  Kaya  (2016),  ο  οποίος  υποστηρίζει  ότι  οι  νεότεροι
εκπαιδευτικοί  παρουσιάζουν μεγαλύτερη ευαισθησία  δηλαδή μεγαλύτερη  ικανότητα να
έρχονται  σε  στενότερη  επαφή  με  τον  μαθητή  (Kaya,  2016).  Αυτό  σημαίνει  ότι  οι
μεγαλύτεροι  σε  ηλικία  εκπαιδευτικοί  παρουσιάζουν  λιγότερη  συμπάθεια  και  συμπόνια
στους μαθητές τους που αντιμετωπίζουν δυσκολίες. 
Φαίνεται ότι με το πέρασμα του χρόνου μειώνεται το ενσυναίσθητο ενδιαφέρον
των μεγαλύτερων εκπαιδευτικών σε σχέση με τους νεότερους, πράγμα που ενδέχεται να
οφείλεται στην εμπειρία των ειδικών παιδαγωγών μεγαλύτερης ηλικίας, οι οποίοι μπορούν
πιο εύκολα να αποστασιοποιηθούν από την προβληματική συμπεριφορά και να επιλέξουν
κατάλληλες τεχνικές διδασκαλίας, χωρίς απαραίτητα να κατακλύζονται από συναισθήματα
συμπάθειας  και  συμπόνιας  προς  το  μαθητή.  Από  την  άλλη  πλευρά,  οι  νεότεροι
εκπαιδευτικοί έχοντας υψηλότερα επίπεδα ενσυναίσθησης  έχουν και μεγαλύτερη θέληση
να  κατανοήσουν  τις  σκέψεις  και   τα  συναισθήματα  των  μαθητών  τους,  πράγμα  που
πιθανώς  εξηγείται  λόγω  της  αντίληψης  που  επικρατεί  γενικότερα  ότι  οι  νέοι
συναισθάνονται πιο εύκολα τους συνανθρώπους τους.
Επιπλέον,  στα  αποτελέσματα  της  μελέτης  παρατηρήθηκε  ότι  η  ενσυναίσθηση
διαφοροποιείται ανάλογα με τη διδακτική εμπειρία των Ειδικών Παιδαγωγών. Ειδικότερα,
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οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα χρόνια διδακτικής εμπειρίας φαίνεται ότι είναι σε θέση
να αντιλαμβάνονται καλύτερα τις ανάγκες των μαθητών με προβλήματα συμπεριφοράς,
είτε  σε πραγματικές  καταστάσεις  είτε  σε αυτές που θα μπορούσαν να προκύψουν στη
σχολική τάξη. Η έρευνα των Stojiljković, Djigić και Zlatkovic (2012) συμφωνεί ότι οι πιο
έμπειροι εκπαιδευτικοί πιο επιτυχημένοι στο ρόλο τους, ώστε να ρυθμίζουν τις κοινωνικές
σχέσεις από τους νεότερους εκπαιδευτικούς (Stojiljković, Djigić & Zlatkovic, 2012). 
Αυτό  πιθανώς  μπορεί  να  εξηγηθεί  από  την  άποψη  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  με
μεγαλύτερη διδακτική εμπειρία αισθάνονται μεγαλύτερη ασφάλεια, σιγουριά και ψυχική
ηρεμία.  Αυτό  σημαίνει  ότι  τα  υψηλά  επίπεδα  ενσυναίσθησης  σε  συνδυασμό  με  τη
διδακτική  πείρα  μπορούν  να  τους  διευκολύνουν  να  στοχεύσουν  στην  ανακάλυψη  των
συναισθημάτων των μαθητών τους, ώστε να μπορέσουν να κατανοήσουν καλύτερη την
ψυχοσύνθεσή τους και να τους βοηθήσουν και σε αυτό το επίπεδο.
4.  Επιλογές των Ειδικών Παιδαγωγών: η επίδραση των ατομικών χαρακτηριστικών
Από την άλλη πλευρά,  στις  επιλογές  διδασκαλίας  και  διαχείρισης των Ειδικών
Παιδαγωγών ως προς τα παιδιά με προβλήματα συμπεριφοράς, αποδείχτηκε ότι το φύλο
είναι ένα ατομικό χαρακτηριστικό με σημαντικό ρόλο. Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί φάνηκε
ότι με τις επιλογές τους θα μπορούσαν να διαχειριστούν τους μαθητές με προβλήματα
συμπεριφοράς με μεγαλύτερη ευχέρεια απ’ ότι οι άντρες συνάδελφοί τους. Αυτό μπορεί να
οφείλεται  στο  γεγονός  ότι  οι  γυναίκες  παρουσιάζονται  συνήθως  με  μεγαλύτερη
ανθεκτικότητα  και  υπομονή  σε  καταστάσεις,  όπου  αυτό  είναι  αναγκαίο.  Οι  γυναίκες
φαίνονται εκφραστικότερες, δηλαδή εκδηλώνουν ευκολότερα τα συναισθήματά τους από
τους άντρες, πράγμα που τις κάνει να έρχονται εγγύτερα στην ψυχοσύνθεση των μαθητών
τους (Friedman,1979). Εμπλέκονται συνήθως περισσότερο συναισθηματικά με τους γύρω
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τους,  όπως και  με τους  μαθητές  τους  στην τάξη και  αυτό τους  δίνει  την ευκαιρία  να
μπορούν να βοηθούν και να παρέχουν περισσότερο ενδιαφέρον στα παιδιά με προβλήματα
συμπεριφοράς. Οι διαφορές τη συμπεριφορά των δύο φύλων θα μπορούσαν να αποδοθούν
στα στερεότυπα του ρόλου των γυναικών και ανδρών εκπαιδευτικών, που επιβεβαιώνονται
σε  αρκετές  έρευνες  (Αθανασιάδης,  Ζιώγου-Καραστεργίου,  Νούτσος,  Καντζάρα,
Μαραγκουδάκη, Φραγκουδάκη & Φολερού, 2011). 
Σημαντικό  επίσης  είναι  το  γεγονός  ότι  παρόλο  που  οι  γυναίκες  φαίνεται  να
ανταποκρίνονται καλύτερα στις καταστάσεις που αντιμετωπίζουν,  κατακλύζονται συχνά
από συναισθήματα άγχους σε σχέση με τους άνδρες, οι οποίοι αισθάνονται μεγαλύτερη
σιγουριά για τις επιλογές που κάνουν (Maslach, 2001).  Αυτό πιθανώς μπορεί να εξηγηθεί
λόγω  της  εμπειρίας  των  ανδρών,  οι  οποίοι  έχουν  έρθει  σε  επαφή  με  μαθητές  με
προβλήματα συμπεριφοράς στο παρελθόν. Επιπλέον τα χρόνια προϋπηρεσίας των ανδρών
τους  δίνουν  τη  δυνατότητα να δρουν αποτελεσματικότερα,  εφόσον έχουν  περισσότερη
διδακτική πείρα με τους συγκεκριμένους μαθητές. 
Επιπρόσθετα,  οι  διδακτικές  επιλογές  των  Ειδικών  Παιδαγωγών  φάνηκαν  να
σχετίζονται  με  την  ηλικίας  τους.  Παρατηρήθηκε  ότι  οι  νεότεροι  εκπαιδευτικοί  θα
χρησιμοποιούσαν  σε  μεγαλύτερο  βαθμό  τιμωρίες  και  απειλές  σε  σχέση  με  τους
μεγαλύτερους σε ηλικία.  Εδώ, διαφαίνεται μια αντίφαση, καθώς οι μικρότεροι σε ηλικία
παιδαγωγοί χρησιμοποιούν παράλληλα θετικά κίνητρα και ανταμοιβές, επισημαίνουν το
πρόβλημα  των  μαθητών  τους,  αποζητούν  τη  συνεργασία  και  τις  συμβουλές  άλλων
εξειδικευμένων  ατόμων,   επιθυμούν  να  κερδίζουν  την  εμπιστοσύνη  του  παιδιού  και
θεωρούν  σημαντική  την  αυτομόρφωση.   Οι  διαφοροποιήσεις  μεταξύ  των  Ειδικών
Παιδαγωγών είναι ιδιαίτερα σημαντικές στο σύνολο του εκπαιδευτικού προγράμματος που
οργανώνουν οι εκπαιδευτικοί (Τζιβινίκου & Κουτσοκώστα, 2011).  Μια ερμηνεία που θα
μπορούσε να δοθεί εδώ είναι η παραδοχή ότι οι νέοι εκπαιδευτικοί είναι ενθουσιώδεις,
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έχουν τη διάθεση και την όρεξη για συνεργασία, εξέλιξη και επιμόρφωση με σκοπό να
προσφέρουν το καλύτερο δυνατό στους μαθητές τους και ειδικότερα στα παιδιά με κάποια
διαταραχή συμπεριφοράς. Αυτό που είναι ιδιαίτερα σημαντικό είναι να δοθεί η ευκαιρία
για  επιμόρφωση  και  υποστήριξη  ιδιαίτερα  των  εκπαιδευτικών  μεγαλύτερης  ηλικίας
προκειμένου να εμπλουτίσουν τις γνώσεις τους και να αισθανθούν περισσότερη ασφάλεια
για τις επιλογές τους σε σχέση με τους μαθητές με προβλήματα συμπεριφοράς.
Επιπλέον,  μία  ακόμα  συσχέτιση  η  οποία  έδειξε  σημαντικό  ενδιαφέρον  είναι  η
σχέση των διδακτικών επιλογών των Ειδικών Παιδαγωγών με την διδακτική εμπειρία που
έχουν.  Όπως  φάνηκε  και  στα  αποτελέσματα  οι  εκπαιδευτικοί  με  μικρότερη  διδακτική
εμπειρία  έχουν  υποστηρικτική  συμπεριφορά  προς  τους  μαθητές  τους  και  θεωρούν
σημαντικό να κερδίσουν την εμπιστοσύνη τους. Αντίθετα, οι Ειδικοί Παιδαγωγοί με πάνω
από 20 χρόνια διδακτικής εμπειρίας χρησιμοποιούν πιο ακραίες μεθόδους αντιμετώπισης
ενός περιστατικού προβληματικής συμπεριφοράς, όπως η χρήση απειλών και τιμωριών και
δεν θεωρούν σημαντικό να καταγράφουν το ιστορικό συμπεριφοράς των συγκεκριμένων
μαθητών.  Το  συγκεκριμένο  αποτέλεσμα  συμφωνεί  και  με  την  έρευνα  των  Koshkina,
Bordovskaia και Bochkina (2016) όπου φαίνεται ότι η διδακτική ικανότητα και επιλογές
των  εκπαιδευτικών  δεν  εξαρτώνται  από  το  μέγεθος  της  επαγγελματικής  πείρας  που
κατέχουν (Koshkina, Bordovskaia & Bochkina, 2016). 
Πιθανότατα  οι  μεγαλύτεροι  Ειδικοί  Παιδαγωγοί  στηρίζονται  σε  περισσότερο
συντηρητικές  αντιλήψεις  για  τον  τρόπο  διδασκαλίας  και  διαχείρισης  προβλημάτων
συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες σε σχέση με τους νεότερους, οι
οποίοι στηρίζονται σε πιο σύγχρονες αντιλήψεις και παιδαγωγικές πρακτικές.  Βέβαια, ο
τρόπος που αντιλαμβάνονται τα προβλήματα συμπεριφοράς επηρεάζει και τις διδακτικές
τους  επιλογές,  παρατηρώντας  τους  εκπαιδευτικούς  αρκετές  φορές  να  προβαίνουν  σε
λιγότερο  αποτελεσματικές  προσεγγίσεις  για  την  αντιμετώπιση  των  συμπεριφορικών
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προβλημάτων.  Φαίνεται  λοιπόν  ότι  η  επιλογή  της  κατάλληλης  προβληματικής
συμπεριφοράς επηρεάζει τις απόψεις των εκπαιδευτικών (Hutchinson, 2014).
Έπειτα, οι διδακτικές επιλογές των Ειδικών Παιδαγωγών σχετίζονται σημαντικά
στην  παρούσα  έρευνα  με  την  εκπαιδευτική  κατάρτιση  του  δείγματος.  Ειδικότερα,  οι
εκπαιδευτικοί  με Μεταπτυχιακό φαίνεται  να δείχνουν περισσότερο ενδιαφέρον για την
αντιμετώπιση του προβλήματος συμπεριφοράς, να έχουν μεγαλύτερη πείρα σε αυτές τις
περιπτώσεις. Αυτό  ίσως  μπορεί  να  αποδοθεί  στα  μειωμένα  ποσοστά  αποτελεσματικής
συμπεριφοράς  που  παρατηρούνται  στις  έρευνες  με  εκπαιδευτικούς  ειδικής  αγωγής  με
βασικό πτυχίο (Westling,  2010). Ακόμη, παρατηρείται να παρουσιάζουν υποστηρικτική
συμπεριφορά,  στοχεύουν  στην  απόκτηση  της  εμπιστοσύνης  του  παιδιού  και  δείχνουν
πρόθυμοι να συνεργαστούν με τους γονείς και τους σχολικούς συμβούλους των παιδιών με
προβληματική  συμπεριφορά  περισσότερο  από  ότι  οι  πτυχιούχοι  εκπαιδευτικοί  και
επομένως με χαμηλότερη εκπαιδευτική κατάρτιση.  Η συγκεκριμένη θέση υποστηρίζεται
και από την έρευνα των Koshkina, Bordovskaia και Bochkina (2016), όπου αναφέρεται ότι
οι εκπαιδευτικοί με μεγαλύτερη βαθμίδα κατάρτισης στην εκπαίδευσή τους φαίνεται ότι
έχουν  καλύτερη διδακτική  ικανότητα και  επιλογές  προς  τους  μαθητές  τους  (Koshkina,
Bordovskaia & Bochkina, 2016). 
Μια εξήγηση που πιθανώς μπορεί να δοθεί είναι ότι οι οι Ειδικοί Παιδαγωγοί με
βασικές  σπουδές  αισθάνονται  περισσότερο  ανασφαλείς  με  τις  γνώσεις  τους  και  δεν
επιλέγουν συχνά την συνεργασία με τους γονείς ή το σχολικό σύμβουλο. Έτσι ακολουθούν
συντηρητικότερες  πρακτικές,  οι  οποίες  ίσως  δημιουργούν  σύγχυση  στο  μαθητή  με
προβλήματα  συμπεριφοράς  και  πιθανώς  δεδομένης  της  μειωμένης  ετοιμότητάς  τους,
απομακρύνονται από το στόχο τους να ρυθμίσουν την προβληματική συμπεριφορά. 
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5. Περιορισμοί
Τα  αποτελέσματα  της  παρούσας  έρευνας  παρουσιάζουν  κάποιες  αδυναμίες  και
επομένως υπάρχουν συγκεκριμένοι περιορισμοί στο σύνολό της που είναι απαραίτητο να
αναφερθούν. Αρχικά, η συγκεκριμένη μελέτη σχετικά με τη ενσυναίσθηση των Ειδικών
Παιδαγωγών  και  τις  διδακτικές  επιλογές  τους  και τη  διαχείριση  προβλημάτων
συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, παρουσιάζει ένα μικρό δείγμα
Ειδικών Παιδαγωγών και αυτό καθιστά δύσκολο την εξαγωγή γενικών συμπερασμάτων
σχετικά με το σύνολο των Ειδικών Παιδαγωγών.
Επιπρόσθετα,  το  δείγμα  του  πληθυσμού  της  έρευνας  δεν  αποτελείται  από  ίση
κατανομή  ως  προς  την  ηλικία  και  το  φύλο,  γεγονός  που  αποτελεί  έναν  σημαντικό
περιορισμό στην έρευνα, καθώς δυσκολεύει την απόδοση ασφαλών συμπερασμάτων για
το γενικότερο πληθυσμό της Ελλάδας.
Στη  συνέχεια,  στην  παρούσα  έρευνα  χρησιμοποιήθηκαν  ερωτηματολόγια
αυτοαναφοράς.  Αυτό  σημαίνει  ότι  είναι  πιθανό  να  δόθηκαν  απαντήσεις  από  τους
εκπαιδευτικούς, που θεωρεί η κοινωνία αποδεκτές και όχι οι πραγματικές. Η αξιολόγηση
της ενσυναίσθησης και των επιλογών θα μπορούσε να είναι πιο ακριβής αν συνδυάζονταν
και άλλες μέθοδοι όπως η συνέντευξη και η παρατήρηση.
6. Μελλοντικές έρευνες
Από  την  αναφορά  των  περιορισμών  της  έρευνας  παρατηρείται  ότι  για  να
γενικευτούν τα αποτελέσματα, καλό θα είναι να γίνει περαιτέρω έρευνα στο μέλλον, με
μεγαλύτερη διάσταση σε μεγαλύτερο πληθυσμιακό δείγμα με περισσότερες γεωγραφικές
περιοχές και ίση κατανομή του δείγματος ως προς το φύλο και την ηλικία με σκοπό να
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επιβεβαιωθούν τα αποτελέσματα.  Επομένως,  μελλοντικές  έρευνες  θα είναι  σε θέση να
ερευνήσουν σε βάθος τη σχέση μεταξύ της ενσυναίσθησης και των διδακτικών επιλογών
των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής.
Επίσης,  η  έρευνα  θα  μπορούσε  να  διεξαχθεί  και  σε  άλλες  κατηγορίες
εκπαιδευτικών  όπως  αυτοί  της  γενικής  αγωγής  ή  και  σε  διάφορες  βαθμίδες,  ώστε  να
υπάρξει  πληρέστερη  κατανόηση  του  θέματος.  Αυτό  σημαίνει  μία  συγκριτική  μελέτη
μεταξύ Ειδικών Παιδαγωγών και εκπαιδευτικών γενικής αγωγής, όπου θα υπήρξε μεγάλο
ενδιαφέρον  να  παρουσιαστούν  τα  αποτελέσματα  ως  προς  την  ενσυναίσθηση  και  τις
διδακτικές  επιλογές  των  εκπαιδευτικών και  τη  διαχείριση  προβλημάτων  συμπεριφοράς
μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ
Ερωτηματολόγιο για την ενσυναίσθηση των Ειδικών Παιδαγωγών και τις επιλογές
τους για τη διδασκαλία και  τη διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών με
ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες.
Παρακαλούμε πολύ διαβάστε προσεκτικά τις ακόλουθες οδηγίες πριν από τη συμπλήρωση 
του ερωτηματολογίου.
Αγαπητοί Συνάδελφοι,
Το παρόν ερωτηματολόγιο αποτελεί τμήμα της έρευνας που διεξάγεται στα πλαίσια
του προγράμματος μεταπτυχιακών σπουδών " Ειδική Αγωγή, Εκπαίδευση και 
Αποκατάσταση" του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Απευθύνεται σε Ειδικούς Παιδαγωγούς, με σκοπό να 
καταγράψει την ενσυναίσθηση αυτών και τις επιλογές τους για τη διδασκαλία και  τη 
διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Είναι 
απολύτως ανώνυμο και οποιαδήποτε πληροφορία που θα δώσετε, αποβλέπει  αποκλειστικά
στην εξυπηρέτηση της έρευνας που διεξάγεται. Ακόμη, είναι αυστηρά προσωπικό, με την 
έννοια ότι οι απαντήσεις που θα επιλέξετε πρέπει να είναι αποτέλεσμα δική σας επιλογής. 
Αρχικά, καλείστε να απαντήσετε σε μερικές ερωτήσεις και στη συνέχεια ζητείται να 
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συμπληρώσετε κάποια ατομικά στοιχεία. Δεν θα πρέπει να έχετε κανένα δισταγμό και να 
γράψετε αυτό που πραγματικά πιστεύετε. Είναι σημαντικό να απαντήσετε σε όλες τις 
ερωτήσεις. Η συμμετοχή σας θα έχει ιδιαίτερη βαρύτητα. Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων
για την ανταπόκριση, τη συνεργασία και την υπομονή σας.
  Α΄ ΜΕΡΟΣ                                                                                                                              
Οι ακόλουθες δηλώσεις διερευνούν τις σκέψεις και τα συναισθήματά σας σε ποικίλες 
καταστάσεις. Για κάθε δήλωση, προσδιορίστε πόσο καλά σας περιγράφει με την επιλογή 
του κατάλληλου γράμματος Α, Β, Γ, Δ, Ε στην κλίμακα που ακολουθεί. Όταν αποφασίσετε
για την απάντησή σας συμπληρώστε το γράμμα δίπλα στην δήλωση. ΔΙΑΒΑΣΤΕ ΚΑΘΕ 
ΔΗΛΩΣΗ ΠΡΟΣΕΚΤΙΚΑ ΠΡΙΝ ΑΠΑΝΤΗΣΕΤΕ. Απαντήστε όσο πιο ειλικρινά μπορείτε 
(Οι απαντήσεις να είναι όσο το δυνατόν πιο σύντομες.)
Ευχαριστούμε.
ΚΩΔΙΚΑΣ:
A                   B                 Γ                  Δ                E
ΔΕΝ ΜΕ                                                                            ΜΕ ΠΕΡΙΓΡΑΦΕΙ
ΠΕΡΙΓΡΑΦΕΙ                                                                    ΠΟΛΥ ΚΑΛΑ
ΚΑΛΑ
 ΔΗΛΩΣΕΙΣ
1.  Συχνά ονειροπολώ και  φαντάζομαι  πράγματα που μπορεί  να
μου συμβούν. 
A B Γ Δ E
2.  Συχνά  νιώθω  τρυφερότητα  και  νοιάζομαι  για  ανθρώπους
λιγότερο τυχερούς από μένα
A B Γ Δ E
3.  Μερικές  φορές  δυσκολεύομαι  να  δω  τα  πράγματα  από  την
πλευρά του άλλου
A B Γ Δ E
4.  Μερικές  φορές  δεν  αισθάνομαι  πολύ  συμπονετικά  για  τους
άλλους όταν αντιμετωπίζουν προβλήματα.
A B Γ Δ E
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5. Εντρυφώ πραγματικά στα συναισθήματα των προσώπων ενός
μυθιστορήματος 
A B Γ Δ E
6.  Σε  καταστάσεις  έκτακτης  ανάγκης  αισθάνομαι  αμηχανία  και
ανησυχία
A B Γ Δ E
7.  Συνήθως  προσπαθώ  να  είμαι  αντικειμενικός/η  όταν
παρακολουθώ ένα κινηματογραφικό ή ένα θεατρικό έργο και δεν
παρασύρομαι από αυτό.
A B Γ Δ E
8. Σε μια διαφωνία προσπαθώ να εξετάσω όλες τις πλευρές πριν
πάρω κάποια απόφαση 
A B Γ Δ E
9.Όταν  βλέπω  κάποιον  να  τον  εκμεταλλεύονται,  νιώθω  κάπως
προστατευτικά απέναντί του. 
A B Γ Δ E
10. Μερικές φορές αισθάνομαι ανήμπορος/η όταν είμαι στο μέσο
μιας κατάστασης με έντονη συναισθηματική φόρτιση 
A B Γ Δ E
11.  Μερικές  φορές  προσπαθώ  να  καταλάβω  τους  φίλους  μου
καλύτερα με το να φαντάζομαι πως βλέπουν τα πράγματα από τη
δική τους σκοπιά 
A B Γ Δ E
12. Είναι σπάνιες οι φορές που με απορροφά ένα καλό βιβλίο ή
έργο …
A B Γ Δ E
13. Όταν βλέπω κάποιο τραυματισμένο, προσπαθώ να παραμείνω
ψύχραιμος.
A B Γ Δ E
14 Οι κακοτυχίες των άλλων δεν με προβληματίζουν ιδιαίτερα
 
A B Γ Δ E
15.  Εάν είμαι βέβαιος/η ότι έχω δίκιο σε κάτι, δεν χάνω το χρόνο
μου ακούγοντας τα επιχειρήματα των άλλων.
 
A B Γ Δ E
16. Μετά από ένα θεατρικό έργο ή μια ταινία αισθάνομαι σαν να
ήμουν ένας από τους πρωταγωνιστές 
 
A B Γ Δ E
17.  Με  τρομάζει  να  βρίσκομαι  σε μια  κατάσταση  με  έντονη
συναισθηματική φόρτιση  
A B Γ Δ E
18. Όταν βλέπω να φέρονται σε κάποιον άδικα, δεν…
συμπάσχω συχνά μαζί του. 
A B Γ Δ E
19.  Συνήθως  είμαι  αρκετά  αποτελεσματικός  στο  να
ανταπεξέρχομαι τις δύσκολες καταστάσεις . 
A B Γ Δ E
20. Συχνά επηρεάζομαι από πράγματα που βλέπω να συμβαίνουν A B Γ Δ E
21. Πιστεύω ότι σε κάθε κατάσταση υπάρχουν δύο πλευρές και
προσπαθώ να εξετάσω και τις δύο
A B Γ Δ E
22.  Θα  περιέγραφα  τον  εαυτό  μου  ως  αρκετά  συμπονετικό
πρόσωπο.  
A B Γ Δ E
23.  Όταν  βλέπω  ένα  καλό  έργο  ταυτίζομαι  εύκολα   με  τον
πρωταγωνιστή 
A B Γ Δ E
24.  Έχω  την  τάση  να  χάνω  τον  έλεγχό  μου  σε  έκτακτες A B Γ Δ E
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καταστάσεις
 
25. Όταν είμαι θυμωμένος/η με κάποιον προσπαθώ να ‘δω μέσα
από τα μάτια του’ για λίγο.
A B Γ Δ E
26.  Όταν  διαβάζω  μια  ενδιαφέρουσα  ιστορία  προσπαθώ  να
φανταστώ  πως  θα  αισθανόμουν  αν  τα  γεγονότα  της  ιστορίας
συνέβαιναν σε μένα
A B Γ Δ E
27.  Όταν βλέπω κάποιον που χρειάζεται άμεσα βοήθεια σε μια
κρίσιμη κατάσταση, αποδιοργανώνομαι
 
A B Γ Δ E
28.  Πριν  κριτικάρω  κάποιον  προσπαθώ  να  φανταστώ  πως  θα
αισθανόμουν εγώ στη θέση του
A B Γ Δ E
Β΄ ΜΕΡΟΣ
Παρακαλώ, διαβάστε προσεκτικά και βασίστε όλες σας τις απαντήσεις στην παρακάτω
εικόνα:
Η Κατερίνα στριφογυρίζει για αρκετή ώρα από την ώρα των μαθημάτων. Μιλάει
χωρίς άδεια και χαζολογεί αντί να κάνει τις ασκήσεις της. Ασχολείται για ώρα με τα
πράγματά της που είναι πάντα άνω κάτω, αποσπώντας την προσοχή της υπόλοιπης
τάξης. Η συμπεριφορά της διαταράσσει αισθητά τη λειτουργία της τάξης.
(Στις περισσότερες ερωτήσεις καλείστε να επιλέξετε μόνο έναν αριθμό από το 1 μέχρι το
5, όπου το 1 είναι η απόρριψη της πρότασης και το 5 η αποδοχή της πρότασης. Οι αριθμοί
2, 3, 4 δηλώνουν αύξοντες βαθμούς αποδοχής.)
ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ
Αν η μαθήτρια που παρουσιάστηκε στη εικόνα ήταν στην τάξη σας, πως θα αισθανόσασταν;
Παρακαλώ κυκλώστε τον αριθμό που σας αντιπροσωπεύει καλύτερα για κάθε στοιχείο:
Με
αντιπροσωπεύει
καθόλου πολύ
1. Θα αισθανόμουν υπεύθυνος/η να βοηθήσω 1 2 3 4 5
2. Θα αισθανόμουν το κατ’ εξοχήν υπεύθυνο άτομο να βοηθήσω 1 2 3 4 5
3. Θα αισθανόμουν υποχρεωμένος/η να βοηθήσω το παιδί 1 2 3 4 5
4. Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί μέσα στην τάξη 1 2 3 4 5
5. Θα ήθελα να βοηθήσω το παιδί με όλα τα διαθέσιμα μέσα (π.χ. ατομικά, 
συνεργασία με γονείς, ειδικούς, κλπ.) 1 2 3 4 5
6. Θα πίστευα ότι οι γονείς απαιτούν από μένα να βοηθήσω το παιδί 1 2 3 4 5
7. Θα πίστευα ότι ο/η διευθυντής/τρια απαιτεί από μένα να βοηθήσω το παιδί 1 2 3 4 5
8. Θα αισθανόμουν άγχος/ανησυχία 1 2 3 4 5
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9. Θα αισθανόμουν ανήμπορος/θλιμμένος 1 2 3 4 5
10.  Θα αισθανόμουν θιγμένος/προσβεβλημένος 1 2 3 4 5
11. Θα αισθανόμουν θυμό/αγανάκτηση απέναντι στο παιδί 1 2 3 4 5
12. Θα αισθανόμουν συμπάθεια/συμπόνια προς το παιδί 1 2 3 4 5
13. Θα αισθανόμουν ενοχλημένος/η από το παιδί 1 2 3 4 5
14. Θα αισθανόμουν αδιαφορία προς το παιδί 1 2 3 4 5
15. Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από προσωπική πείρα 1 2 3 4 5
16. Ξέρω πως να αντιμετωπίζω το πρόβλημα από την εκπαίδευσή μου 1 2 3 4 5
17. Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση μόνος/η μου 1 2 3 4 5
18. Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση εάν ενέπλεκα τους γονείς στη 
διαδικασία μεταχείρισης του παιδιού 1 2 3 4 5
19. Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν ενέπλεκα ειδικούς (ειδικό 
παιδαγωγό, ψυχολόγους) στη διαδικασία μεταχείρισης του παιδιού 1 2 3 4 5
20. Θα μπορούσα να διαχειριστώ την κατάσταση αν είχα περισσότερη εκπαίδευση 1 2 3 4 5
Τι θα κάνατε στην πραγματικότητα για τη μαθήτρια της εικόνας αν ήταν στην τάξη σας;
Παρακαλώ κυκλώστε τον αριθμό που σας αντιπροσωπεύει καλύτερα για κάθε στοιχείο:
Καθόλου
πιθανό
Πολύ
πιθανό
Από μόνος/μόνη μου
1. Θα χρησιμοποιούσα την ανταμοιβή και θετικά κίνητρα 1 2 3 4 5
2. Θα χρησιμοποιούσα τιμωρίες 1 2 3 4 5
3. Θα χρησιμοποιούσα απειλές (π.χ. να στείλω το παιδί στη διεύθυνση) 1 2 3 4 5
4. Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί 1 2 3 4 5
5. Θα συμβούλευα το παιδί 1 2 3 4 5
6. Θα εξηγούσα τον τρόπο λειτουργίας του σχολείου στο παιδί (κανόνες 
συμπεριφοράς) 1 2 3 4 5
7. Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί 1 2 3 4 5
8. Θα κατέγραφα το ιστορικό της συμπεριφοράς του παιδιού 1 2 3 4 5
9. Θα ενέπλεκα το παιδί σε δραστηριότητες της τάξης 1 2 3 4 5
10. Θα επισήμανα  το πρόβλημα σε συγκεκριμένες καταστάσεις 1 2 3 4 5
11. Θα κέρδιζα την εμπιστοσύνη του παιδιού 1 2 3 4 5
12. Προσωπικό ενδιαφέρον να μάθω να αντιμετωπίζω παιδιά με συναισθηματικές 
και συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. αυτομόρφωση) 1 2 3 4 5
Θα ζητούσα τη συνεργασία των:
1. Γονέων του παιδιού 1 2 3 4 5
2. Συμμαθητών του παιδιού (με ή χωρίς την παρουσία του παιδιού) 1 2 3 4 5
3. Διευθυντή/τρια του σχολείου 1 2 3 4 5
4. Συναδέλφων 1 2 3 4 5
5. Σχολικού συμβούλου 1 2 3 4 5
6. Εξειδικευμένων ατόμων, εάν είναι διαθέσιμοι στο σχολείο (π.χ. ειδικός 
παιδαγωγός, σχολικός ψυχολόγος, κοινωνικός λειτουργός) 1 2 3 4 5
7. Εξειδικευμένων ατόμων εκτός σχολείου (π.χ. σχολικού ψυχολόγου, κοινωνικού 
λειτουργού, ειδικού παιδαγωγού, κλπ.) 1 2 3 4 5
ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ
Μπορείτε να σημειώσετε ποιους από τους παρακάτω παράγοντες θεωρείτε τους πιο 
αποτελεσματικούς όταν δουλεύει κανείς με ένα παιδί όπως αυτό της εικόνας;
Παρακαλώ κυκλώστε τον αριθμό που σας αντιπροσωπεύει καλύτερα για κάθε στοιχείο:
Αναποτε-
λεσμα-
τικός
Αποτε-
λεσμα-
τικός
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1. Χρήση ανταμοιβών και θετικών κινήτρων 1 2 3 4 5
2. Χρήση τιμωριών 1 2 3 4 5
3. Χρήση απειλών (π.χ. να σταλεί το παιδί στη διεύθυνση) 1 2 3 4 5
4. Υποστηρικτική συμπεριφορά προς το παιδί 1 2 3 4 5
5. Συμβουλές προς το παιδί 1 2 3 4 5
6. Εξήγηση του τρόπου λειτουργίας του σχολείου στο παιδί (κανόνες 
συμπεριφοράς) 1 2 3 4 5
7. Εξατομικευμένη διδασκαλία με το παιδί 1 2 3 4 5
8. Καταγραφή του ιστορικού της συμπεριφοράς του παιδιού 1 2 3 4 5
9. Ανάμειξη του παιδιού σε δραστηριότητες της τάξης 1 2 3 4 5
10. Επισήμανση του προβλήματος σε συγκεκριμένες καταστάσεις 1 2 3 4 5
11. Στόχευση στην απόκτηση της εμπιστοσύνης του παιδιού 1 2 3 4 5
12. Προσωπικό ενδιαφέρον για εκμάθηση τρόπων αντιμετώπισης παιδιών με 
συναισθηματικές και συμπεριφορικές δυσκολίες (π.χ. αυτομόρφωση) 1 2 3 4 5
ΑΤΟΜΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
ΦΥΛΟ (τσεκάρετε το κατάλληλο κουτί)
Άνδρας Γυναίκα 
ΗΛΙΚΙΑ (τσεκάρετε το κατάλληλο κουτί)
25-29 ετών 30-39 ετών 40-49 ετών Άνω των 50 ετών 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΕΜΠΕΙΡΙΑ (τσεκάρετε το κατάλληλο κουτί)
1-4 χρόνια  5-9 χρόνια  10-14 χρόνια  15-19 χρόνια  20-24 χρόνια 
25-29 χρόνια  30-34 χρόνια  35-39 χρόνια  Πάνω από 40 χρόνια  
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ (τσεκάρετε όσα ισχύουν)
Πτυχίο  
Μεταπτυχιακές σπουδές  
Άλλο (δώστε λεπτομέρειες)  
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------
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